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Oppilaat kirjoittavat sanoja taululle luokan edessä. Opettaja aktivoi erään oppilaan 
kirjoittaman sanan kosketuksellaan ja siirtää sen taulun yläosaan. Sitten hän kosket-
taa taulun sivussa olevaa kuvaa ja siirtää sen sanan viereen. Katson aamutelevision 
ohjelmaa ihastuneena: ”Opettaisinpa minäkin joskus koulussa, jossa olisi tuollainen 
taulu!” ihastelen, ja päässäni pyörii jo visioita, mihin kaikkeen sitä voisi uskonnon-
opetuksessa käyttää. Laitetta kutsutaan interaktiiviseksi tauluksi, sillä se yhdistää 
liitutaulun, tietokoneen ja internetin ominaisuuksia samaan laitteeseen. Interaktiivi-
nen taulu toimii tussitaulun tapaan, mutta on samalla jättiläismäinen kosketusnäyttö. 
Se on esimerkki uusimmasta teknisestä välineistöstä, jota kaupataan opetuksen käyt-
töön. 
Tietotekninen ala on valtavan dynaaminen, mistä sattuvaksi esimerkiksi sopii tuo 
interaktiivinen taulu. Vajaa kaksi vuotta sitten, jolloin kokosin aineiston tähän työ-
hön, ei sellaisesta ollut vielä tietoakaan. Ei siis ihme, etteivät opetusta ja oppimista 
tutkivat tieteet tahdo pysyä perässä. Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö eteni 
pitkään tekniikan ehdoilla, mutta tällä vuosikymmenellä pedagogisia lähestymistapo-
ja sen toteutukseen on etsitty todella aktiivisesti1. Tieteellisen tutkimuksen ohella 
kehitystä suuntaa opetusministeriön tietoyhteiskuntaohjelma, jota uusitaan säännölli-
sesti. Lukion opetussuunnitelman perusteissa tieto- ja viestintätekniikka on mukana 
läpäisyperiaatteella, jolloin oppiainetason päätökset tehdään koulu- ja opettajakohtai-
sesti.2 Näistä lähtökohdista syntyy työni viitekehyksen yksi osa. 
Tutkielman keskiössä on kuitenkin uskonnonopetus. Uskonnonopetuksen tarpeita 
lähestyn hyvin käytännönläheisesti opetuksen tavoitteiden ja niitä ilmentävien työta-
pojen kautta. Tältä osin teoreettinen lähtökohta ja työn tavoitteet ovat uskonnondi-
daktisia. Kun julkaisemattomia opinnäytetöitä ei oteta lukuun, käytännön uskonto-
kasvatuksen didaktiikkaa ja metodiikkaa ei ole juuri tutkittu viime vuosina3. Yleisdi-
daktiikan puolella juuri tieto- ja viestintäteknisten välineiden suomat mahdollisuudet 
näyttävät laukaisseen tarpeen kehittää totuttuja opetusmenetelmiä4. Opetuksen didak-
tisessa suunnittelussa ei voi jättää huomiotta tietoa oppimisesta, siksi olen ottanut 
oppimisteoreettisen katsannon kolmanneksi osaksi teoriataustaa. 
                                                 
1   Atjonen 2005, 110–111. 
2   Ks. Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003; Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaoh-
jelma 2004–2006. 
3   Kallioniemi 2005, 62. 
4   Atjonen 2005, 83. 
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Tutkielman aihe on herkullinen. Arkiajattelun pohjalta voi tuntua siltä, että uskonnon 
oppiaineen ihmisläheisyys ja tekniikan kovuus eivät sovi yhteen. Silti löytyy uskon-
nonopettajia, jotka käyttävät säännöllisesti tieto- ja viestintätekniikkaa opetukses-
saan. Toiseksi uudet tekniset välineet ja uudet mahdollisuudet opetustapojen kehit-
tämiseen synnyttävät innostavia mahdollisuuksia. Valitettavasti uusimmat laitteet 
eivät ole kaikkien opettajien käytettävissä, joten opetuksen tekninen toteutus saattaa 
vaihdella paljonkin. Opetuksen tasoa ei kuitenkaan ratkaista teknisillä laitteilla. Opet-
taja tekee pedagogiset valinnat, jotka määräävät tieto- ja viestintätekniikan opetus-
käytön todellisen luonteen. Teoriatasolla verkko-opetuksen toteutusta uskonnossa 
vasta visioidaan5, kun taas opetustyössä kokemukset kertyvät ja muovaavat käytäntö-
jä. Siksi on mielenkiintoista tietää, millaiseksi uskonnonopettajat ovat rakentaneet 
tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön arkitodellisuuden.  
 
                                                 
5   Luodeslampi & Nevalainen 2005, 395–410. 
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2 TIETO- JA VIESTINTÄTEKNIIKAN OPETUSKÄYTTÖ 
 
 
2.1 Mitä se on? 
Verkko, internet, verkko-opetus, tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö ja verkko-
opiskeluympäristö ovat kaikki keskeisiä käsitteitä tässä työssä. Opetustyön kentässä 
ne ovat suhteellisen uusia ja niiden merkitys voidaan ymmärtää monella tavalla, siksi 
on tarpeen määritellä missä merkityksessä niitä käytän. Verkko -metafora kuvaa tek-
niikan avulla luotua ympäristöä, joka konkreettisesti on ”tietokoneiden ja tietoliiken-
nelaitteiden muodostama fyysinen kokonaisuus”6. Vakiintuneella verkko-käsitteellä 
voidaan viitata niin tietylle käyttäjäkunnalle rajattuihin lähiverkkoihin kuin maail-
manlaajuiseen internetiinkin. Jatkossa tarkoitan verkolla käytännössä aina jälkim-
mäistä, eli internetiä. Verkko tai internet on puolestaan osa tieto- ja viestintätekniik-
kaa7 joka on laajempi käsite.  
Koulun kontekstissa tieto- ja viestintätekniset laitteet ja ohjelmistot määritellään digi-
taalisiksi opetusvälineiksi ja työvälineohjelmiksi, joita ovat muun muassa dataprojek-
torit, tekstinkäsittelyohjelmat ja tietokonepelit. Audiovisuaaliset opetusvälineet jää-
vät tällöin tarkastelun ulkopuolelle, vaikka ero näiden välillä on liukuva. Esimerkiksi 
televisio ja videot eivät ole tieto- ja viestintätekniikkaa. Toiseksi esimerkiksi sopivat 
videoneuvottelulaitteistot, jotka Kari Uusikylän ja Päivi Atjosen Didaktiikan perus-
teet -kirjassa esittelemässä jaottelussa kuuluvat audiovisuaalisiin opetusvälineisiin. 
Itse luen ne mieluummin digitaalisiin välineisiin, koska niitä käytetään verkko-
opetuksessa.8
Tieto- ja viestintätekniikka (TVT) ja verkko jo niminä sisältävät ajatuksen toisistaan 
erillään olevien kiintopisteiden yhdistämisestä. Käsitteissä on tapahtunut radikaali 
muutos: enää ei puhuta ATK:sta, automaattisesta tietojen käsittelystä, vaan tiedon 
käsittelyn rinnalla on ihmisiä yhdistävä viestintä. Kumpikaan ei ole myöskään auto-
maattista, vaan ihminen on tekniikan käyttäjä. Samoin verkosta tulee merkitykselli-
nen vasta, kun ihmiset käyttävät sitä yhteyksien luomiseen ja ylläpitämiseen, toisin 
sanoen verkottumiseen.9
                                                 
6   Tella et al. 2001, 12. 
7   Tieto- ja viestintätekniikasta käytetään jatkossa vakiintunutta lyhennettä TVT. 
8   Uusikylä & Atjonen 2005, 177–178. 
9   Keskustelua käsitteistä ks. esim. Tella et al. 2001, 11–14; Atjonen 2005, 110; Innanen 2005, 298–
299. 
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Tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö ja verkko-opetus ovat vastaavalla tavalla 
hierarkkisesti sisäkkäisiä kuin tieto- ja viestintätekniikka ja verkko. Tällöin TVT:n 
opetuskäyttö kattaa myös ne tietotekniset sovellukset, joihin ei verkkoyhteyttä tarvi-
ta. Samalla verkko-opetus rajautuu yhdeksi TVT:n opetuskäytön osaksi. Verkko-
opetuksen eri muotoja voidaan lähestyä monin tavoin, esimerkiksi Eija Kalliala on 
otattanut erottelun lähtökohdaksi sen, miten opetuksen toteutus niveltyy aikaan ja 
paikkaan10. Toisaalta verkko-opetusta voidaan eritellä esimerkiksi käytettyjen väli-
neiden mukaan. Verkko-opetus ei ole yksittäinen opetusmenetelmä, eikä ilmiönä 
yhdenmukainen. Siksi käytän verkko-opetusta yläkäsitteenä, joka sisältään kaiken 
opetuksellisen toiminnan, mihin jollakin tavoin käytetään internetiä. Silloin se kattaa 
niin opiskelun kuin opetuksen sekä näiden taustalla olevaa suunnittelu- ja arviointi-
työn. 
Teen omapäisen ratkaisun käyttämällä käsitettä verkko-opiskeluympäristö, jota ei 
kirjallisuudessa käytetä samassa merkityksessä kuin tässä työssä. Käsitteen opiskelu-
ympäristö -osalla tarkoitan samaa kuin Hanne Koli ulkoisella oppimisympäristöllä: 
Ulkoinen oppimisympäristö voidaan taas määritellä muodostuvaksi niistä fyysisistä ja sosiaalista 
tekijöistä, joilla oppimista ohjataan: oppimisympäristö, tehtävät, materiaalit, lähteet, sosiaalinen 
vuorovaikutus, ohjaaja, opiskelijat ja erikokoiset ryhmät: yksilö-, pari-, pienryhmä- ja suurryhmä-
työskentely.11
 Lisäämällä opiskeluympäristöön verkko-etuliitteen olen halunnut korostaa verkon 
osallisuutta opiskeluympäristössä. Sinänsä Kolin määritelmän idea ei muutu verkko-
etuliitteestä, mutta se muistuttaa siitä, että kyseisessä opetustapahtumassa on hyö-
dynnetty verkkoa jollakin tavoin. Tämän määrittelyn tekeminen on olennaista, koska 
usein verkko-opiskeluympäristöllä tai jopa pelkällä opiskeluympäristöllä saatetaan 
tarkoittaa eräitä verkko-opetuksen välineitä, oppimisalustoja. Minun käytössäni 
verkko-opiskeluympäristön käsite kattaa kaikki internetin käyttötavat. 
 
2.2 Opetusministeriön tietoyhteiskuntaohjelma 
Tieto- ja viestintätekniikan käyttö opetuksessa puhuttaa useita eri tahoja 2000-luvun 
Suomessa. Opettaja-lehdessä syksyllä 2004 herätettiin opettajakuntaa huomaamaan 
valtakunnalliset tavoitteet, jotka pitäisivät Suomen teknisen kehityksen vauhdissa 
myös tulevaisuudessa. Avaintekijänä kehityksessä on riittävänlainen panostus koulu-
                                                 
10   Kalliala 2002, 13.  
11   Koli 2003, 160. 
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tukseen12. Insinööriliiton julkaisemassa Insinööri-lehden kolumnissa taas kehotetaan 
yrityksiä osallistumaan tähän kasvatustyöhön koulujen yhteistyökumppaneina, link-
keinä todellisuuteen. Kirjoittaja muistuttaa, että tietoyhteiskunnassa ihminen on tek-
nologian ympäröimä ja saadakseen maailma haltuunsa hänen täytyy tuntea teknolo-
gian lainalaisuuksia.13 Molemmat artikkelit ovat saaneet innoituksensa opetushalli-
tuksen ja opetusministeriön julkaisuista, joilla ohjataan valtakunnallisesti opetuksen 
toteutusta.  
Vuonna 2003 astui voimaan uudet lukion opetussuunnitelman perusteet, jotka on 
otettu kunnissa ja kouluissa käyttöön 1.8.2005 mennessä. Perusopetuksen puolella 
vastaava määräys annettiin 2004 ja uudistus on toteutettu 1.8.2004 – 1.8.2006 välise-
nä aikana.14 Molempiin asiakirjoihin on laadittu eheyttävät aihekokonaisuudet, jotka 
käsittelevät teknologiaa sekä viestintää ja mediaosaamista.15 Lisäksi TVT:n opetus-
käytölle asetetaan tavoitteita niin valtakunnallisessa kuin kuntatasonkin tietostrategi-
oissa, joissa tehdään suunnitelmia teknisen osaamisen ja laitteistojen ajantasaisuuden 
ylläpitämiseksi.  
Kehitys on alkanut 1990-luvun puolivälistä, jolloin useilla valtion hallinnon eri alu-
eilla oli käynnissä valmistelutyö, jonka tarkoituksena oli turvata suomalaisen tietoyh-
teiskunnan kehittyminen. Osana tätä tietotekniikkastrategiaa opetusministeriö julkaisi 
vuoden 1995 alussa Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategian.16 Se sisältää 85 tee-
siä, joiden mukaisesti maan koulutusjärjestelmän ja tutkimuksen sekä tietotuotteiden 
ja -palveluiden tietotekniikan käyttöä pyrittiin kehittämään niin tietotaidon kuin tek-
niikankin osalta. Tavoiteohjelman lisäksi julkaistiin toimenpidesuunnitelma vuosille 
1995–1999 asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. 
Tietostrategia ohjeisti luomaan edellytyksiä uusien opetusmuotojen, kuten etä- ja 
monimuoto-opiskelun, opetuksen puitteiden ja uusien opetusmenetelmien kehittämi-
seksi. Tiedonhankinnan, tiedonhallinnan ja viestinnän perustaidot tuli sen mukaan 
antaa yleissivistävässä koulussa, jossa tietotekniikan käyttöä työvälineenä tuli lisätä 
eri oppiaineiden opetuksen yhteydessä.  Kuntien tehtäväksi annettiin tarvittavien 
                                                 
12   Grönroos 2004, 30–31. 
13   Levävaara 2005, 11. 
14   Nuorille tarkoitetun lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet 2003; Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004: Oppivelvollisille tarkoitetun perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet.  
15   Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 28–29; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
2004: oppivelvollisille tarkoitetun perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, perusopetuksen 
valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet, lisäopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
2004, 39–40, 42–43. Käytän näistä julkaisusta jatkossa lyhenteitä LOPS ja POPS. 
16   Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 1995, 19–21. 
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laitteistojen ja verkkoyhteyksien hankinta sekä henkilökunnan koulutuksen järjestä-
minen. Erityistä huomiota tietostrategiassa annettiin myös opettajankoulutukselle 
niin, että perus- ja täydennyskoulutusta sekä opetusharjoittelua uudistamalla varmis-
tetaan opettajien valmiudet oman alan ja sen välitysmuotojen hallintaan. Lisäksi tie-
tostrategiassa vaadittiin koko koulutusjärjestelmän saattamista kiireesti tietoverkko-
jen palvelujen piiriin.17
Tietostrategian toteutumista ovat arvioineet opetusministeriön tietostrategiaryhmä ja 
Sitra. Arvioinnin mukaan tehdyt toimenpiteet olivat vieneet kehitystä eteenpäin ja 
tietoyhteiskunnan kehityksen kansainvälisessä vertailussa Suomi oli hyvällä tasolla. 
Pääsääntöisesti tietoyhteiskuntaohjelman määrärahat olivat kohdentuneet laitehan-
kintoihin ja verkkojen rakentamiseen, mutta myös koulutusta oli vahvistettu lisää-
mällä opetuspaikkoja sekä alan opettajia ja tutkijoita. Strategian toteutumisen heik-
kouksiksi arvioitiin se, että opetusteknologiaa hyödynnetään epätasaisesti oppilaitok-
sissa, eikä onnistuneiden TVT:n opetuskäytön kokeiluiden kokemuksia ollut hyö-
dynnetty laajemmin.18 Näiden arvioiden ja ajankohtaisten trendien pohjalta luotiin 
koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategian jatko-ohjelma vuosiksi 2000–2004. 
Tämän tietostrategian toisen osan visio oli, että Suomi on yksi tietoyhteiskuntakehi-
tyksen kärkimaa 2004. Siinä painottui edeltäjäänsä selkeästi enemmän sisällöllinen 
osaaminen ja kehitystyö niin koulutuksen kuin tutkimuksenkin osalta. Kokoava käsi-
te oli oppimisympäristöt, joiden kehittämiseen kaikki strategian osatekijät tähtäsi-
vät.19 Opetushenkilöstön osaamisen kehittäminen oli edelleen tavoitteena, mikä ha-
luttiin varmistaa kehittämällä teknistä ja pedagogista tukea. Tietoyhteiskuntataitojen 
hallitseminen on laajentunut koululaisista kaikkiin väestönosiin, mikä näkyy myös 
siinä, että uutena koulutuksen kehityssuuntana korostui elinikäisen oppimisen mah-
dollistaminen. Opetuksen puitteiden ja opetusmenetelmien kehittämisestä on siirrytty 
laajempaan näkökulmaan, jossa tavoitteena oli kaupallisten toimijoiden ja viran-
omaisten yhteistyön avulla pyrkiä lisäämään digitaalisten oppimateriaalien tuotantoa 
sekä luomaan virtuaalikoulu-verkostoja.20
                                                 
17   Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 1995, 35–41, 69–71. 
18   Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004, 
[http://www.minedu.fi/toim/koul_tutk_tietostrat/1/1.html] 
19   Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004, 
[http://www.minedu.fi/toim/koul_tutk_tietostrat/2/1.html] 




Opetushenkilöstön koulutus koordinoitiin OPE.fi -hankkeeksi, jossa asetettiin konk-
reettiset tavoitteet opetushenkilöstön osaamiselle sekä oppilaitoskohtaisten tieto- ja 
viestintätekniikan strategioiden valmistumiselle. Kolmitasoisen koulutuksen keskei-
set sisällöt ovat:  
– I-tasolla opettaja hallitsee tieto- ja viestintätekniikan perustaidot 
– II-tasolla hän pystyy käyttämään hankkimiaan taitoja opetuksen kehittämiseen, hyödyntämään 
alansa oppimateriaaleja sekä seuraamaan tieto- ja viestintätekniikan kehitystä ja yhteiskunnallisia 
vaikutuksia 
– III-tasolla hän hallitsee edellistä tasoa syvällisemmin erilaiset tieto- ja viestintätekniikan opetus-
käytön mahdollisuudet sekä kykenee opastamaan ja kouluttamaan kollegoitaan, tuottamaan moni-
puolista oppimateriaalia ja oppimisprosesseja21
Niin tämän hankkeen kuin muunkin Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategian 
2000–2004 toteutumista on arvioitu seuraavan strategiakauden jatko-ohjelmassa. 
Vuosille 2004–2006 laaditussa Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjel-
massa kerrotaan kymmenien tuhansien opettajien osallistuneen valtion järjestämään 
TVT:n opetuskäytön perus- ja jatkokoulutukseen edellisen strategiakauden aikana. 
TVT:n opetuskäytön kehittämisen avaintekijöitä uudella hankekaudella ovat muun 
muassa ajan tasalla pidettävät opetussuunnitelmat (OPS) ja oppilaitoskohtainen tieto-
strategia sekä henkilöstön laadukas täydennyskoulutus, jonka kohdentamisessa huo-
mioidaan myös oppiainekohtaiset tarpeet.22
 
2.3 Lukion opetussuunnitelman perusteet 
Vuoden 2003 lukion opetussuunnitelman perusteissa esitellään aihekokonaisuuksia, 
jotka ”ovat yhteiskunnallisesti merkittäviä kasvatus- ja koulutushaasteita”.  TVT:an 
liittyvät aiheet on jaettu teknologia ja yhteiskunta sekä viestintä- ja mediaosaaminen 
-otsakkeiden alle. Teknologia ja yhteiskunta osion tarkoituksena on luoda yleiskäsi-
tys teknologian vaikutuksista ihmisen elinympäristöön. Pääpaino on teknologian ja 
yhteiskunnan kehityksen muutoksissa.23 Tietoverkkoa voidaan pitää yhtenä teknolo-
gian muotona. 
Seppo Tellan mukaan mediakasvatuksen tarkoituksena on antaa valmiuksia kohdata, 
ymmärtää ja analysoida median eri kanavien viestejä ja niiden merkityksiä. Tavoit-
teena on myös mediatekstien tuottaminen tieto- ja viestintätekniikan välineillä sekä 
                                                 
21   Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004: Hankesuunnitelmat 2002, 9. 
22   Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelma 2004–2006, 15–16,  24. 
23   LOPS 2003, 24, 28. 
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uusien opetussovelluksien tuottaminen.24 Nämä 1990 -luvun lopulla mediakasvatuk-
sen teorianmuodostuksessa muotoillut periaatteet näkyvät selkeästi 2000 -luvun ope-
tussuunnitelman perusteissa. LOPS:n mukaan ”Mediakasvatus on verbaalisten, visu-
aalisten, auditiivisten, teknisten ja yhteiskunnallisten taitojen sekä opiskelutaitojen 
kehittämistä”. Lukiolaisen tulisi saada monipuoliset viestintä- ja mediataidot, joihin 
sisältyy muun muassa mediakriittisyyttä, tietoutta omasta tietoturvasta sekä viestintä- 
ja vuorovaikutustaitoja. ”Media on sekä opiskelun kohde että väline”, LOPS:ssa to-
detaan.25 Viestintä- ja mediaosaamisen aihekokonaisuuden näkökulmasta verkko on 
nimenomaisesti viestin ja osa mediaa. Mediakasvatus ei kuitenkaan kosketa ainoas-
taan verkkomediaa, siksi sen keskiössä ei ole tekniikka vaan median merkitys kasva-
tuksellisesta näkökulmasta.  
Opetussuunnitelmien perusteita laadittaessa on nähtävästi ajateltu, että lukioon men-
nessä oppilaiden tulisi hallita tarvittavat tietotekniikan käyttötaidot, eikä niitä enää 
erikseen mainita lukion opetussuunnitelman perusteissa. Tämä asettaa tiettyjä painei-
ta perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden toteutukselle, joissa nämä taidot 
erikseen mainitaan26. Kaiken kaikkiaan lukion tavoitteissa korostuu oppilaan rooli 
ympäröivien ilmiöiden arvioijana, mutta myös niihin vaikuttavana osallistujana. 
Opetussuunnitelmien eheyttävien aihekokonaisuudet tuovat mediakasvatukselliset 
näkökulmat lähelle uskonnonopetusta. Molemmissa yllä esitellyissä aihekokonai-
suuksissa on myös selkeämpiä yhtymäkohtana katsomusaineisiin. Tällaisina voidaan 
pitää teknologiaan ja mediaan liittyviä eettisiä kysymyksiä sekä näiden pohjalla ole-
vien arvolähtökohtien ja seurannaisvaikutusten tarkastelua. 
 
2.4 Tieto- ja viestintätekniikka didaktisena välineenä 
Tellan, Vahtivuoren, Vuorennon, Wagerin ja Oksasen kirjoittaman Verkko opetuk-
sessa – opettaja verkossa -kirjan27 mukaan kasvatustiede sai 1980-luvun lopulta al-
kaen voimakkaita vaikutteita oppimis- ja kognitiivisesta psykologiasta, mikä näkyi 
ainakin 1990-luvun puoliväliin saakka oppimisen korostamisena. Tämän vuoksi kon-
struktivistisessa oppimiskäsityksessä on korostettu voimakkaasti oppijaa, oppimista 
                                                 
24   Tella 1998, 29–32. 
25   LOPS 2003, 29. 
26   POPS 2004, 42–43. POPS:ssa vastaavien eheyttävien aihekokonaisuuksien sisällöissä korostuu 
TVT:n käyttötaidot. Lisäksi valtioneuvoston asetuksen 1435/2001 6 §:n mukaisesti tietotekniikka on 
erillinen, vaikkakin valinnainen oppiaine. 
27   Jatkossa tähän kirjaan viitataan tekstissä lyhyesti Verkko opetuksessa -kirjana ja viitteissä Tella et 
al. 2001. 
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ja oppimisprosessia opetuksen ja opettamisen kustannuksella.28 Toisaalta käsiteken-
tän muutokseen on vaikuttanut terminologian kääntäminen suoraan englannin kieles-
tä, jolloin suomen kieleen kuuluvat vivahde erot ovat hämärtyneet. Erityisesti eng-
lannin learning -termi on ongelmallinen, koska se sisältää aktiivisen merkityksen, 
jota suomen kielen oppiminen -sanalla ei ole29.  
Suomen kielen tarkoittamassa merkityksessä oppimiseen ei juuri voida vaikuttaa 
suoraan, koska se ei välttämättä ole tietoista. Oppiminen tapahtuu jokaisen oppijan 
omassa päässä, ja on siksi liian monimutkainen tapahtuma esimerkiksi luokkatilan-
teessa hallittavaksi.30 Sitä vastoin koulussa voidaan vaikuttaa opetukseen ja opiske-
luun. Michael Uljens hahmottelee väitöskirjassaan opetuksen, opiskelun ja oppimi-
sen keskinäiset suhteet prosessiksi, josta muodostuu didaktisen tutkimuksen ydin31. 
Uljensin kuvausta opetus–opiskelu–oppiminen -prosessista ja sen suhdetta didaktiik-





Kuvio 1 Didaktiikka opetus–opiskelu–oppiminen -prosessissa (Tella et al. 2001, 24.)  
Didaktiikan kannalta olennaisia osia ketjussa ovat opetus ja opiskelu, koska niihin 
voidaan vaikuttaa opettajan toimilla ja juuri niiden kautta on mahdollista pyrkiä saa-
vuttamaan asetetut tavoitteet. Tästä syystä Tella puhuu mieluummin opiskeluympä-
ristöstä kuin oppimisympäristöstä, koska siitä opettaja voi tehdä mahdollisimman 
mielekkään muun muassa puuttumalla fyysisiin järjestelyihin ja antamalla oppilaan 
ajattelulle elintilaa.33 Uusikylä ja Atjonen tarkentavat näiden kahden välistä eroa 
huomauttamalla, että periaatteessa mitä tahansa tilaa, jossa on materiaalia ja ihmisiä 
voidaan sanoa oppimisympäristöksi kun taas opiskeluympäristö on erityisesti oppi-
                                                 
28   Tella 1998, 32–33; Tella et al. 2001, 23. 
29   Kansanen 2004, 65. 
30   Uljens 1997, 36; Uusikylä & Atjonen 2000, 132. 
31   Uljens 1997, 39, 43. 
32   Tella et al. 2001, 24. 
33   Tella 1998, 33–34.  
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mistarkoitukseen suunniteltu34. Koulun tavoitteiden näkökulmasta hyvin järjestelty 
opiskeluympäristö luo suotuisan oppimisympäristön. 
Opiskelu keskittyy helposti tieto- ja viestintätekniikan ympärille, silloin kun sitä käy-
tetään. Toisin sanoen TVT muodostaa ison osan opiskeluympäristöstä. Siksi TVT:n 
opetuskäytön kannalta juuri opiskeluympäristön käsite on keskeinen. Verkko opetuk-
sessa -kirjassa sovelletaam kuviossa 1 esitettyä kaavaa myös TVT:n opetuskäyt-






 Kuvio 2 Tieto- ja viestintätekniikan asema opetus–opiskelu–oppiminen -prosessissa (Tella 
et al. 2001, 25) 
Kuvio 2 osoittaa tieto- ja viestintätekniikan aseman opetus–opiskelu–oppiminen -
prosessissa hyvin havainnollisella tavalla. TVT on sekä oppilaan että opettajan väli-
ne, jonka avulla opetus ja opiskelu voi tapahtua. Opettaja voi käyttää TVT:a opetuk-
sessaan esimerkiksi havainnollistamiseen ja antaa sitä kautta eväitä opiskeluun. Op-
pilas taas voi hankkia TVT:n avulla tietoja tai työstää opiskeltavia asioita erilaisia 
ohjelmia apunaan käyttäen. TVT toimii siis eräänlaisena välittäjänä prosessin eri 
osien välillä, mutta myös toimintaympäristönä, jossa nuo prosessit saavat konkreetti-
sen hahmon. Kuvio kertoo myös TVT:n ja didaktiikan suhteesta, vaikka se ei siinä 
suoranaisesti näykään. Jos kuviot 1 ja 2 asetettaisiin päällekkäin, didaktiikasta tulisi 
TVT:n tausta, jonka päälle tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön pitäisi rakentua. 
Opettajan oma osaaminen ja pedagogiset ja didaktiset ratkaisut yhdistyvät teknisten 
välineiden ja ohjelmistojen mahdollisuuksiin, kun opetus suunnitellaan verkkoympä-
ristöön36. Opettajalle tämä on varsinainen haaste ja herkästi käykin niin, että uutta 
                                                 
34   Uusikylä & Atjonen 2000, 133. 
35   Tella et al. 2001, 25. 
36   Tella et al. 2001, 44. 
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teknologiaa käytetään vanhojen mallien pohjalta, esimerkiksi siirtämällä tuttuja työ-
tapoja suoraan verkkoon. TVT:n opetuskäytön kokemusten karttumisen myötä siirry-
tään kuitenkin kohti uudenlaista käyttötapaa, kuten Atjosen Kainuussa tekemä seu-
rantatutkimus osoittaa. Hänen tulostensa mukaan opettajien tyytyväisyys opetusme-
netelmäkokeiluihin kasvoi aavistuksen verran seuranta-ajanjaksolla (1999, 2001, 
2004). Samanaikaisesti TVT:a ja opetusmenetelmiä koskevat käsitykset muuttuivat 
jonkin verran kriittisemmiksi, mitä voinee pitää merkkinä kokemuksen myötä kasva-
neesta realismista.37
Varsinkin verkko-opetuksen alkuaikoina myös oppimateriaalia siirrettiin suoraan 
verkkoon, mikä ei ole pedagogisesti kauaskantoista, eikä myöskään tee oikeutta ver-
kon käytön mahdollisuuksille. Verkko on omanlaisensa toimintaympäristö, jossa 
esimerkiksi kirjan kaltainen asettelu on liian raskas, siksi toimivampia ovat verkko-
ympäristöä varten muokattu tai tehty materiaali. Verkkomateriaalin pedagogisen ja 
didaktisen arvioinnin lähtökohtia ovat opetuksen tavoitteet ja kohderyhmä. Eri-
ikäiset, tiedoiltaan ja taidoiltaan eritasoiset oppilaat tarvitsevat erilaista verkkomate-
riaalia, siksi materiaali tulisi olla suunnattu tietylle kohderyhmälle tai siinä pitäisi 
olla mahdollisuuksia eriyttämiseen. Kohderyhmä määrittelee myös esityksen tyyliä 
eli ulkoasua, koska se on yksi motivoivista tekijöistä.38  
Opetuksen tavoitteet ohjaavat sisällön valintaa, koska ne kertovat siitä, mitä oppilai-
den haluttaisiin oppivan ja millaista oppimista halutaan tukea. Oppimiskäsitys näkyy 
muun muassa siinä, ohjataanko oppilaita yhteisölliseen vai yksilölliseen opiskeluun 
ja minkä tyyppisiä tehtäviä materiaalissa on. Yhteisöllisyydestä viestittävät myös 
muut yhteydet ihmisiin, kuten materiaalin tekijään tai aiheen asiantuntijaan. Tehtävät 
taas voivat vaihdella harjaannuttavista drilleistä ongelmanratkaisuun ja yhteistyötä 
vaativiin innovatiivisiin tehtäviin.39
Huomioonotettavaa on, millaisia haasteita materiaali tarjoaa käyttäjän opiskelutai-
doille, miten se aktivoi oppilasta, tai miten se kannustaa opiskelun ja oppimisen it-
searviointiin. Näiden asioiden lisäksi sisällön mielekkyyteen vaikuttaa se, miten 
käyttäjiä motivoidaan. Autenttiset, oppilaiden elämänpiiriä jollakin tavalla kosketta-
vat ongelmat voivat olla vastaus useimpiin näihin vaatimuksiin.40 Didaktisen verkko-
opiskeluympäristön luomiseen tarvitaan siis opetus–opiskelu–oppiminen -prosessin 
                                                 
37   Atjonen 2005, 83–88. 
38   Tella et al. 2001, 104–113. 
39   Tella et al. 2001, 104–111. 
40   Tella et al. 2001, 104–111. 
 11
hallintaa sekä osaamista yhdistää se teknisiin välineisiin ja ohjelmistoihin. Kuviossa 
4 on Verkko opetuksessa -kirjassa esitetty näkemys, joka yhdistää nämä verkko-




Kuvio 3 Verkko-opetuksen perustekijät: Laajennettu didaktinen opetus-opiskelu-oppiminen -
prosessi, verkko-opetuksen kolme toimintaulottuvuutta sekä tieto- ja viestintätekniikan välinei-
tä ja ohjelmistoja (Tella et al. 2001, 45.). 
 
Kuvion runkona on opetus–opiskelu–oppiminen -prosessi, jota on laajennettu infor-
maation käsitteellä. Informaatio on tässä yhteydessä eri viestimien välittämää dataa, 
josta tulee merkityksellistä tietoa vasta, kun ihminen tulkitsee sitä. Laajennetun di-
daktisen prosessin osatekijöiden välille sijoitetut adjektiivit kuvaavat, millaisia vuo-
rovaikutuksellisia suhteita osatekijöiden välillä on. Opetus–opiskelu–oppiminen–
informaatio -ketjun leikkaa kolme verkko-opetuksen toimintaulottuvuutta, jotka ku-
vaavat verkkotyöskentelyn luonnetta. Lisäksi kuviossa on lueteltu ajankohtaisia 
TVT:n välineitä ja ohjelmistoja.41
Kuvio huomioi useita verkko-opetuksen kannalta keskeisiä elementtejä, jonka vuoksi 
se on nähty toimivaksi analyysivälineeksi uskonnondidaktisessa tutkimuksessa. Juha 
Luodeslampi on analysoinut kuvion avulla vuoden 2002 yläkoulun evankelisluteri-
                                                 
41   Tella et al. 2001, 44–47. 
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laisen uskonnon oppikirjoja. Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin oppikirjojen suhtau-
tumista internetiin erityisesti siitä näkökulmasta, millaisia ulottuvuuksia ne tukevat 
oppimisprosesseissa.  
Luodeslammen mukaan tapa jolla internet huomioidaan, vaihtelee kirjasarjoittain. 
Erot ilmenevät erityisesti internetin huomioimisen määrässä kuin myös tavassa, jolla 
se tehdään: toisissa kirjoissa on internetin käyttöön viittaavia tehtäviä, toisissa taas 
sitä käsitteleviä tekstejä. Toisaalta kirjasarjojen välillä on eroja myös siinä, kuinka 
monipuolisia internetiin liittyvät tehtävät ovat. Tutkimuksen johtopäätöksenä Luo-
deslampi toteaakin, että internetin hyödyntämistä kirjasarjoissa pitäisi edelleen kehit-
tää niin, että pedagogiset ja didaktiset näkökulmat tulisivat monipuolisemmin huo-
mioiduksi.42
Vallitsevan verkko-opetusihanteen mukaisesti Luodeslampi yhdessä Sari Nevalaisen 
kanssa kirjoittamassaan artikkelissa pitää vuorovaikutteisuutta tavoiteltavana. Myös 
Tapani Innanen pitää uskonnonopetuksen kannalta erityisen tärkeänä sitä, että kuvi-
ossa korostuu vuorovaikutuksellisuus ja yhteisöllisyys verkko-opiskelua määrittele-
vänä tekijänä. Tietoyhteiskuntaohjelman raportit ja opetussuunnitelman perusteet 
luovat tavoitteelliset suuntaviivat TVT:n opetuskäytölle, mutta eivät konkretisoi sitä 
oppiainekohtaisesti. Innanen kehottaakin tarkastelemaan asiaa toisesta suunnasta, 
miten opetussuunnitelman perusteiden tavoitteita ja sisältöjä voitaisiin arvioida 
TVT:n mahdollisuudet huomioiden.43
                                                 
42   Luodeslampi 2005, 327, 331–332. 
43   Innanen 2005, 300–301; Luodeslampi & Nevalainen 2005, 401. 
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3 USKONNONOPETUKSEN TAVOITTEET JA TOTEUTUS 
 
 
3.1 Uskonto lukion opetussuunnitelman perusteissa 
Kaiken opetuksen tavoitteiden asettelun perustana ovat Suomessa opetussuunnitel-
man perusteet. Niissä määritellään oppiainekohtaisesti tavoitteet ja keskeiset sisällöt 
kullekin kurssille. Lisäksi niissä kuvataan asioita, joihin oppilaan arvioinnissa opin-
tojen eri vaiheissa pitäisi kiinnittää huomiota. Opetushallituksen määräyksen mukai-
sesti lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 on otettu käyttöön kaikissa Suomen 
lukioissa viimeistään 1.8.2005 alkaen44.45  
Lukion uskonnonopetuksen keskeisiä tavoitteita lähestytään sen tehtävästä käsin: 
Uskonnonopetuksen keskeinen tehtävä on perehdyttää opiskelija omaan uskontoonsa, sen kulttuu-
riperintöön sekä uskonnosta nousevaan elämänkatsomukselliseen ja eettiseen ajatteluun. Muihin 
uskontoihin tutustutaan niiden omista lähtökohdista käsin.46
Uskonnon tavoitteiden määrittelyssä lähdetään siitä, että se on oppiaine, joka antaa 
aineksia maailmankatsomusten pohtimiseen ja rakentamiseen, mutta kertoo myös 
kulttuurista ja yhteiskunnasta. Lukion uskonnonopetuksen tavoitteet korostavat voi-
makkaasti erilaisten ajattelun taitojen kehittämistä. Oppilaiden tulisi muun muassa 
kyetä näkemään uskonnon kulttuurivaikutuksia, arvioimaan uskontoihin liittyviä 
kysymyksiä ja hallitsemaan näihin kysymyksiin liittyviä keskustelutaitoja. Osa ta-
voitteista taas pyrkii vaikuttamaan oppilaan kasvuun ihmisenä. Tavoitteisiin kuuluu 
muun muassa, että hän kykenee rakentamaan maailmankatsomustaan, kunnioitta-
maan erilaisia uskonnollisia perinteitä ja erilaisia vakaumuksia, toimimaan monikult-
tuurisessa yhteiskunnassa sekä ymmärtää vastuunsa eettisenä toimijana ja eettisten 
ratkaisujen taustalla olevia arvoja.47
Työskentelytapoihin liittyen oppilaan tulisi oppia hallitsemaan uskonnollisen tiedon 
hankinta- ja kriittisiä arviointitaitoja. Näiden taitojen saavuttamiseksi opetuksessa 
tulisi käyttää aktivoivia työtapoja, jotka mahdollistavat tiedon prosessoimisen. Kun 
                                                 
44   Nuorille tarkoitetun lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet 2003. 
45   Aineiston kokoamisen aikaan keväällä 2005 osassa kouluista saatettiin noudattaa vielä vuoden 
1994 opetussuunnitelman perusteita. Käytän silti työn runkona ainoastaan uusinta LOPS:ta, koska 
vasta niissä on huomioitu TVT:n opetuskäyttö. Myös opettajien voidaan olettaa olevan tietoisia uusis-
ta perusteista, koska opetussuunnitelmatyötä on kouluissa jo tehty keväällä 2005.  Ks. LOPS 1994. 
46   LOPS 2003, 158. 
47   LOPS 2003, 158. 
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opetusmateriaalina käytetään uskontojen omia lähteitä, tutkimusta ja eri medioista 
saatavaa tietoa, tukevat materiaalit tavoitteiden toteutumista.48
Nämä tavoitteet koskevat kaikkea uskonnonopetusta. Lukion tuntijako on määritelty 
valtioneuvoston antamassa asetuksessa, jonka mukaisesti nuorien tulee opiskella us-
kontoa kolme pakollista kurssia ja heille tarjotaan kahta syventävää uskonnonkurssia. 
Lisäksi koulut saavat järjestää näihin liittyviä soveltavia kursseja.49 LOPS:ssa määri-
tellään näiden kurssien tavoitteet ja keskeiset sisällöt evankelis-luterilaisen ja orto-
doksisen uskonnon opetuksen osalta. Näiden lisäksi erilliset lukion opetussuunnitel-
man perusteet on luotu Bahá`í -yhteisön uskonnon, buddhalaisen uskonnon, islamin 
uskonnon, juutalaisen uskonnon, katolisen uskonnon, krishna -liikkeen uskonnon, 
Kristiyhteisön uskonnon sekä Myöhempien aikojen pyhien Jeesuksen Kristuksen 
kirkon uskonnon opetusta varten50.  
Tästä lähtien tarkoitan kuitenkin käsitteellä ’uskonto’ koulun evankelisluterilaista 
uskonto -oppiainetta. Evankelisluterilaisen uskonnon pakolliset kurssit esittelevät 
uskontoa ilmiönä, Raamatun merkitystä, kirkon historiaa ja vaikutusta kulttuuriin ja 
yhteiskuntaa, sekä eettisiä kysymyksen asetteluja. Syventävissä kursseissa perehdy-
tään suuriin maailmanuskontoihin ja suomen uskonnolliseen historiaan ja nykytilan-
teeseen.51
 
3.2 Uskonnonopetuksen toteutus tavoitteiden ilmentäjänä 
Tavoitteet ja niiden taustalla olevat arvot, eettiset lähtökohdat ja ihmiskäsitys vaikut-
tavat siihen, millaisia opetusmenetelmiä valitaan. Tapio Ahokallio käyttää sanontaa 
”väline on viesti” kuvatessaan näiden yhteyttä. Opettajan suhtautuminen oppilaisiin, 
itseensä ja ympäröivän maailman ilmiöihin välittää viestiä ihmisarvosta. Oppiainek-
sen merkitysten avaaminen oppilaan ajattelumaailmaan on viesti, jonka sävyyn ja 
avautumiseen käytetty väline eli opetusmenetelmä vaikuttaa merkittävästi.52
Eija Suokko korostaa, että työtapojen valinnan lähtökohtina tulee olla uskonnonope-
tuksen luonne yleissivistävänä katsomusaineena ja moderni oppimis- ja tiedonkäsi-
tys. Opetuksen lähtökohtana ovat hänen mukaansa oppilaan aikaisemmat tiedot ja 
                                                 
48   LOPS 2003, 158. 
49   Asetus 2002/955. 
50   LOPS 2003, 159 ja 162; Lukion muiden uskontojen opetussuunnitelmien perusteet 2006, 6–32. 
51   Lukion kurssit ovat Uskonnon luonne ja merkitys (UE1), Kirkko, kulttuuri ja yhteiskunta (UE2), 
Ihmisen elämä ja etiikka (UE3), Uskontojen maailmat (UE4) sekä Mihin suomalainen uskoo? (UE5). 
LOPS 2003, 159–161. 
52   Ahokallio 1998, 328–332. 
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maailmankuva, joiden pohjalta pyritään herättämään oppilaan oma ajattelu ja pohdin-
ta niin että hän itse jäsentäisi tietopohjaansa. Koska tieto rakentuu vanhalle tiedolle, 
on tärkeää, että peruskäsitteet tulevat selviksi ja että opittavasta asiasta muodostuu 
selkeä yleiskuva. Saavuttaakseen nämä oppimisen perusedellytykset opettajan tulisi 
opetuksessa suosia aktivoivia ja prosessipainotteisia työtapoja.53   
Aktivoivat ja prosessinpainotteiset työtavat liittävät oppitunnin toteutuksen konstruk-
tivistiseen oppimiskäsitykseen, koska niiden tavoitteena on haastaa oppilas osallis-
tumaan aktiivisesti tiedon rakentamiseen.54 Tapio Ahokalliokin pitää vaihtelevia 
opetustapoja yhtenä opettajan perusvalmiutena. Hän vielä lisää, että niiden tehtävä 
on parantaa tunnin aktiviteettitasoa, eikä silloin ole olennaista, kuinka raflaavia ne 
ovat. Olennaisempaa on, että opetustavat sopivat opettajan persoonaan ja ovat meto-
disesti kyllin monipuolisia.55
Bransfordin, Brownin ja Cockingin toimittamassa teoksessa How people learn väite-
tään, ettei ole olemassa yleispätevää sääntöä, jonka perusteella jotain tiettyä opetus-
käytäntöä voitaisiin pitää muita parempana. Menetelmän valinnan lähtökohtana pi-
täisikin olla tieto siitä, kuinka ihmiset oppivat sovitettuna kyseisen oppiaineen sisäl-
töön, opetettavien luokkatasoon ja opetuksen tavoitteisiin. Opetusmenetelmä on kuin 
työkalu, joka on valittava tarpeen ja tarkoituksen mukaan.56 Tämä tarkoittaa sitä, 
ettei oppimiskäsitys sinänsä rajaa mitään opetusmenetelmää ulkopuolelleen, vaan 
erot tulevat esille vasta käytännön toteutuksessa57.  
Uskonnon erityisalaa ovat eksistentiaaliset ja spirituaaliset kysymykset58, joiden poh-
timinen vaatii opetukselta tietynlaista herkkyyttä. Siksi on joitakin työtapoja, jotka 
soveltuvat nimenomaisesti uskonnonopetukseen, vaikka suurin osa menetelmistä on 
yhteisiä muiden reaaliaineiden kanssa. Luodeslampi ja Nevalainen ovat jaotelleet 
Uskonnonopetus uudella vuosituhannella -kirjassa uskonnonopetuksen menetelmät 
perusmenetelmiin, raamatunkerrontaan ja uskonnonpedagogiikkaan kaikilla aisteilla. 
Erityisesti perusmenetelmät, kuten ryhmätyömenetelmät, kirjoitelmat ja esitelmät 
ovat tuttuja muistakin oppiaineista. Raamatunkerronta taas perustuu erilaisiin ker-
ronnan tapoihin sekä elämyksellisiin työtapoihin kuten bibliodraamaan. Kolmannes-
sa ryhmässä esitellään monenlaisia kokemuksellisia ja elämyksellisiä menetelmiä, 
                                                 
53   Suokko 1998, 350. 
54   Lonka & Lonka 1991, 12. 
55   Ahokallio 1998, 334. 
56   Bransford & Brown & Cocking 2000, 22–23. 
57   Rauste-von Wright & von Wright & Soini 2003, 206. 
58   Ubani 2005, 175. 
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joista osa, esimerkiksi kuvataideteosten käyttö, on tuttua, kun taas osa on vieraampia, 
kuten tanssi.59
Vanhemmassa Uskonnonopetuksen käsikirjassa Ahokallio ja Suokko esittelevät ar-
tikkeleissaan työtapoja, jotka soveltuvat yläkoulun ja lukion uskonnonopetukseen. 
Kouluasteet ovat tässä kirjassa näennäisesti erotettu työtavoiltaan toisistaan, vaikka 
tosiasiassa molemmissa artikkeleissa esitetyt työtavat ovat sovellettavissa molemmil-
le kouluasteille. How people learn -teoksessa on luokiteltu opetusmenetelmiä niiden 
oppimisstrategisten ominaisuuksien perusteella ja Rauste-von Wright, von Wright ja 
Soini ovat edelleen täydentäneet tätä kuvaa. Ahokallion ja Suokon esittelemistä työ-
tavoista löytyy esimerkkejä useimpiin ryhmiin, jolloin uskonnonopetuksen työtapa-










                                                 
59 Luodeslampi & Nevalainen 2005, 196–231. 
60 Ahokallio 1998, 328–349; Suokko 1998, 350–362; Bransford & Brown & Cocking 2000, 22; Raus-












































































Kuvio 4 Uskonnonopetuksen työtapoja jaoteltuna Bransford et al. ja Rauste-von Wrightin et 
al. kuvaan opetusmenetelmistä (Bransford et al. 2000, 22; Rauste-von Wright et al. 2003, 
205.) 
Lisäämäni neljäs kehä on luonnollisesti esimerkinomainen, ovathan työtapojen vari-
aatiomahdollisuudet todellisuudessa paljon suuremmat ja monet työtavat voisi ryh-
mitellä myös toisin. Kuvan hahmottelu osoittaa, että uskonnonopetukseen soveltuvat 
hyvin monenlaiset työtavat, mutta käytetyt vaihtoehdot painottuvat erityisesti yksilöl-
lisen tai ryhmässä opiskelun ympärille. Vaikka kirjoitetut, luentoihin perustuvat työ-
tavat eivät tässä tule korostuneesti esille, monet muihin ryhmiin sijoittuneet työtavat 
perustuvat tekstistä oppimiseen. Toisaalta kuvio osoittaa ainoastaan vaihtoehtoja, 
eikä siis kerro, mitä työtapoja käytännössä käytetään ja minkä verran.  
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Huomattavaa on myös, että teknologia-avusteiset opetusmenetelmät jäävät 1990 -
luvun lopun kirjallisuuden perusteella tehdyssä jaottelussa esimerkittä. Myöskään 
uusimmassa uskonnondidaktisessa kirjallisuudessa ei TVT:n opetuskäyttöä mainita 
uskonnonopetuksen menetelmien joukossa, vaan se on sijoitettu Opetuksen visioita -
osioon. Verkko-opetusta koskeva uskonnondidaktinen teorianmuodostus on vasta 
etsimässä muotoaan, vaikka TVT:n opetuskäyttö alkaa yhä selkeämmin olla osa kou-
lun arkipäivää.61
Tommi Huttunen on tehnyt määrällisen gradututkimuksen luokanopettajista tietotek-
niikan käyttäjinä. Tutkimus selvitti muun muassa, minkä verran eri aineiden opetuk-
sessa käytetään tietotekniikkaa ja miten opettajat arvioivat sen soveltuvan kyseisen 
aineen opetukseen. Tulosten mukaan opettajat arvioivat tietotekniikan soveltuvan 
uskonnonopetukseen melko huonosti. Pohdinta luvussaan Huttunen arvioi tuloksen 
heijastavan uskonnon oppisisältöjä, joiden käsittely vaatii muun muassa eläytymistä 
ja pohdintaa, johon tietotekniikka ei välttämättä sovi62. 
Huttusen tulokset vastaavat omaa arkikokemustani yleisistä käsityksistä uskonnon-
opetuksen arvoista ja tavoitteista, vaikka hänen aineistonsa koostuikin luokanopetta-
jista. Peruskoulun alempien luokkien uskonnonopetuksen tavoitteet ja oppilaiden 
kognitiivinen kehityksen taso ovat erilaiset kuin lukiossa, millä on vaikutusta ope-
tusmenetelmien valintaan. Tosin TVT:n esiinmarssi on ollut koulumaailmassa viime 
vuosina niin nopeaa, että Huttusen tutkimustulokset ovat voineet jo vanhentua seit-
semässä vuodessa ja asenteet muuttua myös luokanopettajien keskuudessa. 
Jo Uskonnon opetuksen käsikirjassa etsittiin syitä tietoverkkojen käytölle uskonnon-
opetuksessa. TVT:n opetuskäytön arveltiin auttavan uskonnonopetusta pysymään 
ajassa ja luovan uusia vuorovaikutuksen tapoja. Tällöin sekä opiskelu saisi uusia 
muotoja että opettajan yhteistyöverkosto laajenisi ympäröivään yhteisöön. Samalla 
verkko nähtiin ehtymättömänä materiaalipankkina, joka haastaa koulun ja uskonnon-
opetuksen tarjoamaan välineet tietotulvan käsittelyyn. Esimerkiksi katsomuksellisten 
käsitteiden hallitsemisen katsottiin auttavan oppilaita luomaan monipuolisen kuvan 
maailmasta ja arvioimaan tietoa kriittisesti.63
Uskonnondidaktiikassa on tällä vuosikymmenellä lähestytty internetin ja verkko-
opetuksen mahdollisuuksia etsimällä pedagogista pohjaa käytännön ratkaisujen tuek-
                                                 
61   Ahokallio 1998, 328–349; Suokko 1998, 350–362; Luodeslampi & Nevalainen 2005, 196–231, 
395–413. 
62   Huttunen 1999, 109–110, 125. 
63   Ahokallio 1998, 347–348; Niemi 1998, 443–445, 453–457; Nyyssönen 1998, 461, 464. 
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si. Innanen on pohtinut verkostojen merkitystä oppimisessa ja muistuttaa, että ver-
kostoja on ihmisten välillä ollut ennen tieto- ja viestintätekniikkaakin. Aidoimmil-
laan myös TVT:n opetuskäyttö on ihmisten muodostamaa verkostoa, jossa vuorovai-
kutuksella ja yhteisöllisyydellä on keskeinen sija oppimisessa.  Tätä ajatusta seuraten 
merkityksellisiä ovat sellaiset oppilaiden omat toimintayhteisöt, jotka luontevasti 
yhdistyvät uskonnonopetuksen tavoitteisiin. Innanen jättää avoimeksi kysymyksen 
siitä, pystyykö TVT olemaan yhteisöllisen oppimisen tukena.64
Luodeslampi ja Nevalainen puolestaan tarjoavat artikkelissa Kehittyvät lähestymis-
tavat vaihtoehtoja, joiden pohjalta internetin käyttöä voitaisiin kehittää uskonnonope-
tusta tukevalla tavalla. Tarkemmin he tarkastelevat Paulo Freiren sorrettujen pedago-
giikkaa ja Jerome Berrymanin peli -käsitystä, jotka molemmat vaatisivat soveltamis-
ta verkkoympäristössä. Freiren pedagogiikassa kehittämismahdollisuudet piilevät 
erityisesti tiedostamisen käsitteessä ja osallistumisessa maailman muokkaamiseen, 
joita voitaisiin tavoitella verkkoympäristössä. Berrymanin peliteorian pohjalta kir-
joittajat kuvaavat internetin käyttöä eksistentiaaliseksi peliksi, jossa toimimisella 
tulisi olla jokin päämäärä. Tällöin mielenkiinto kohdistuu moraalisiin valintoihin ja 
ratkaisuihin, joita verkossa tehdään.65  
Teoreettisesta ideoinnista on vielä matkaa valmiisiin uskonnondidaktisiin opetuksen 
malleihin, mutta koetellumpiakin uskonnon TVT:n opetuskäytön menetelmiä on. 
Yksi esimerkki on opetuskokeilu, jossa on yhdistetty normaalia ryhmätyöskentelyä 
internetin julkaisutoimintoon. Lopputuloksena oli www-peli, jonka sisällön (kehysta-
rinan, kysymyksiä vastauksineen ja kuvituksen) oppilaat olivat työskentelynsä aikana 
tuottaneet.66
                                                 
64   Innanen 2005, 299–303. 
65   Luodeslampi & Nevalainen 2005, 407–410. 
66   Luodeslampi & Nevalainen 2005, 405–407. 
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Oppimisteorioiden taustalta löytyy kaksi jo antiikista periytyvää tietoteoriaa, jotka 
ovat toisilleen vastakkaisia. Empirismi korostaa kokemusten ja aistihavaintojen mer-
kitystä tiedon lähteenä, kun taas rationalismi pitää tiedon perustana järkeä. Vuosisa-
tojen aikana oppimista on tarkasteltu ja toteutettu molemmista lähtökohdista. Erityi-
sesti empirismiin perustuneet Jan Comeniuksen ajatukset ovat vaikuttaneet 1600-
luvulta lähtien opetuksen perinteeseen, jossa oppiminen perustuu hierarkisesti järjes-
täytyneen tiedon asteittaiseen siirtämiseen oppilaille.67
1900-luvun alussa empiristisestä taustafilosofiasta nousi behavioristinen oppimiskä-
sitys, jonka mukaan oppiminen ilmenee ulkoisen käyttäytymisen muutoksena. Sen 
perustana on E.L. Thorndiken ajatus oppimisesta ärsykkeiden (opetus) ja reaktioiden 
(oppiminen) ketjuna, jota voidaan lujittaa positiivisten ja negatiivisten vahvisteiden 
avulla. Molempien tarkoituksena on lisätä halutun toiminnon todennäköisyyttä. Posi-
tiivinen vahviste syntyy, kun oppilaan toiminta tuottaa jonkinlaista mielihyvää esi-
merkiksi palautteena tai palkkiona. Negatiivinen vahviste taas on tilanne, jossa toi-
mintaa stimuloi jokin epämiellyttävä olotila, kuten päänsärky, tai ei-toivottu tulos, 
jolloin henkilö pyrkii tästä tilanteesta pois. Kyse ei siis varsinaisesti ole rangaistuk-
sesta vaan enemminkin pakotteesta jota noudattamalla saavutetaan mielihyvä. 
Thorndiken mukaansa opittu ärsyke-reaktio-assosiaatio on siirrettävissä toiseen tilan-
teeseen, jos näillä on kyllin yhteisiä tekijöitä. Tätä kutsutaan opetuksen transferiksi, 
siirtovaikutukseksi.68  
Johdonmukaisemmin Thorndiken ajatuksia sovelsi B.F. Skinner, joka kehitti ohjel-
moiduksi opetukseksi kutsutun järjestelmän. Siinä opetettava asia jaetaan pieniin 
paloihin ja niistä esitetään kysymyksiä, joihin vastaamalla tieto syntyy, kun sitä vielä 
vahvistetaan palautteen avulla. Tätä logiikkaa on käytetty ja käytetään hyvin monissa 
tietokoneavusteisissa opetusohjelmissa, joissa vihjeiden avulla ohjataan oppilasta 
oikeaan vastaukseen. Tietotekniikka onkin tämänkaltaisissa opetusjärjestelyissä kii-
tettävä apuväline, koska se pystyy antamaan välitöntä ja yksilöllistä palautetta, vaik-
                                                 
67 Rauste-von Wright & von Wright 1994, 104, 106–109. 
68 Rauste-von Wright & von Wright 1994, 109–110; McCormick & Presley 1996, 162–164; Uusikylä 
& Atjonen 2001, 124–125. 
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ka vain mekaanisesti. Behaviorismin mukaan opetusjärjestelyillä on merkittävä ase-
ma oppimisessa ja mitä tahansa voidaan opettaa kun vain löytyy sopivat menetelmät. 
Yksinkertaistaen tarvitaan vain selkeä tavoite ja hyvin jäsennelty opittava aines. Be-
haviorismin vaarana pidetään oppilaan näkemistä passiivisena osapuolena. Jo hyvin 
varhaisessa vaiheessa teoria herätti kysymyksiä siitä, voiko tietoa siirtää ja pysyykö 
tieto ihmisen muistissa, kun se on kerran tallennettu sinne, kuten teoria väittää.69  
 
4.2 Konstruktivismi 
Kognitiivinen oppimiskäsitys ja siihen pohjautuva konstruktivismi taas palautuu ra-
tionalismin perinteisiin, jotka alkoivat nousta toisen maailmansodan jälkeen, samaan 
aikaan kun empiristisen positivismin suosio kääntyi laskuun70. Merkittävimmin käsi-
tyksiin oppimisesta kognitiivisena toimintona on vaikuttanut kehityspsykologi Jean 
Piaget. Hän erotteli ihmisen kasvun neljään kehitysvaiheiseen, joiden kautta lapsen 
ajattelun kognitiivinen jäsennys kehittyy. Lapsen toiminta ilmentää skeemoja, joilla 
hän jäsentää maailmaa.  
Oppiminen tapahtuu tämän teorian mukaan assimilaation ja akkommodaation kautta. 
Toisin sanoen oppilas, joko yhdistää uuden tiedon vanhaan tai muokkaa vanhaa tie-
toa uuden mukaisesti. Tarkkoja ikäkausia eri vaiheille on vaikea antaa, koska lasten 
kehityksessä on runsaasti yksilöllistä vaihtelua. Lisäksi vaiheet eivät välttämättä ra-
kennu lineaarisesti toistensa päälle, vaan saattaa olla että sama lapsi yltää jossain 
tietyssä asiassa korkeammalle ajattelun tasolle kuin toisessa.71
Konstruktivismi korostaa tiedon prosessointia oppimistapahtuman keskeisenä osana. 
Sen keskeinen ajatus on, että oppija on aktiivinen tiedon vastaanottaja, käsittelijä, 
tuottaja ja tulkitsija. Oppiminen perustuu oppijalla jo olemassa oleviin taitoihin ja 
tietoihin, siksi opettajan olisi tiedettävä oppilaiden ennakkotiedot. Koska oppimisen 
ajatellaan olevan oppijan oman toiminnan tulosta, opettajan tehtävä ei ole tiedon siir-
täminen, kuten behavioristit ovat ajatelleet, vaan oppilaan oman tiedonprosessoinnin 
mahdollistavien oppimisympäristöjen luominen.  
Konstruktivismin perusajatuksiin kuuluu tiedon subjektiivisuus siinä mielessä, että 
sama asia saa erilaisia tulkintoja riippuen tulkitsijan käsite- ja kokemusmaailmasta. 
                                                 
69   Rauste-von Wright & von Wright 1994, 111–113; McCormick & Presley 1996, 167; Uusikylä & 
Atjonen, 2001, 124–125. 
70   Uusikylä & Atjonen, 2001, 125. 
71   McCormick & Presley 1996, 154–160. 
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Oppimiseen vaikuttaa aina myös konteksti ja erityisesti sosiaalinen vuorovaikutus, 
jossa se tapahtuu. Transfer ei tämän mukaan tapahdu automaattisesti, vaan jo opetus-
tilanteen pitäisi yhdistää uutta ja vanhaa tietoa toisiinsa ja käytäntöön.72  
Kun konstruktivistisen oppimiskäsityksen pohjalta tehdään pedagogisia ratkaisuja, 
nousee keskeiseksi käsitteeksi avoin oppimisympäristö. Tällä tarkoitetaan oppimisen 
prosessinomaisuutta ja syklistä etenemistä, jossa oppimisen päätepiste ja siihen joh-
tavat polut eivät ole ennustettavissa vaan määräytyvät tilannetekijöiden ja oppijan 
mukaan. Tieto- ja viestintätekniikka nähdään luontevana osana avointa oppimisym-
päristöä, koska tietoverkkojen kautta oppijalla voi entistä paremmin suunnata oppi-
mistaan valitsemalla välineet ja materiaalit opiskeluaan varten. Tieto- ja viestintätek-
niikka myös vapauttaa osallistujat ainakin osittain ajan ja paikan rajoituksista, mikä 
on yksi avoimeen oppimisympäristöön liitetty piirre. Avoimien oppimisympäristöjen 
toteutukseen on useita teknisiä vaihtoehtoja, joilla on vaikutuksensa oppimistapaan. 
Suunnitteluun ja toteutukseen onkin paneuduttava, että oppilaat oppisivat todella 
käsittelemään ja tulkitsemaan tietoa, eikä vain hakemaan sitä enempää miettimättä.73
 
4.3 Oppimisen sosiokulttuurinen näkökulma 
Viime vuosina on alettu kiinnittämään huomiota entistä enemmän oppimisen sosiaa-
lisiin ulottuvuuksiin, kun L. S. Vygotskyn 1900-luvun ensimmäisinä vuosikymmeni-
nä tehdyt tutkimustulokset ovat nousseet keskusteluun. Vygotskyn teorian mukaan 
ajattelu ja kieli kulkevat käsi kädessä, niin että ihmisen ajattelua voidaan kutsua si-
säiseksi puheeksi. Sisäinen puhe eli ajattelun taidot kehittyvät paitsi biologisen val-
miuksien, niin myös sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta.  
Tätä kehityksen tapaa voidaan tarkastella kehitysvyöhyke-käsitteen kautta. Oppimi-
nen nähdään siinä kolmivaiheiseksi jatkumoksi, jossa ensimmäisen osan muodosta-
vat ne taidot, jotka ihminen jo hallitsee eli joita hän osaa käyttää itsenäisesti. Kol-
mantena taas on vaihe, jossa ihminen on saavuttanut jonkin uuden taidon. Väliin jää 
kehitysvyöhyke eli taso, jolla ihminen selviytyy jostakin tehtävästä osaavamman 
ihmisen tuella. Oppiminen tapahtuu siis niin, että ihminen perehtyy itselleen ennen 
tuntemattomaan asiaan kokeneemman henkilön tuella ja vähitellen harjaantuu käsit-
telemään konkreettista tai ajattelun välinettä itsenäisesti kunnes hallitsee sen. Näin 
                                                 
72   Rauste-von Wright & von Wright 1994, 12–130. 
73   Meisalo & Sutinen & Tarhio 2003, 86; Rauste-von Wright & von Wright & Soini 2003, 62– 65. 
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vuorovaikutustilanne luo kehitysvyöhykkeeseen sisältyvät mahdollisuudet, joiden 
avulla ihminen voi oppia ja kehittyä.74
Roger Säljö kutsuu oppimisen sosiokulttuuriseksi näkökulmaksi sitä, miten yhteisön 
tietotaito välitetään yksilölle ja toisaalta taas sitä, mitä yksilö voi yhteisössä saada 
aikaan. Ihmisen tunnusmaisimpia piirteitä on kyky oppia kokemuksista ja käyttää 
kokemuksiaan tulevissa yhteyksissä. Oppiminen ei ole vain yksilön ominaisuus vaan 
myös yhteisöt oppivat. Se, mitä ja miten ihminen oppii, vaihtelee eri aikoina ja erilai-
sissa kulttuureissa sen mukaan, mitä taitoja ja tietoja tarvitaan yhteisön säilymiseen. 
Myös yhteiskunnan teknisen ja tiedollisen kehityksen aste vaikuttaa siihen, mitä asi-
oita pidetään oppimisen arvoisena. Biologisesti emme ole juurikaan kehittyneet tu-
hansiin vuosiin, mutta olemme oppineet hyödyntämään jo hankittua tietotaitoa yhä 
tehokkaamman viestinnän avulla ja näin kehittäneet elinympäristöämme ja elintapo-
jamme roimasti.75
Sosiokulttuurisesta näkökulmasta katsoen oppimisympäristön rakentajan pitäisi 
huomioida oppimisen vuorovaikutuksellisuus. Opettaja ja toiset oppilaat toimivat 
kehitysvyöhykkeellä oppijan tukena ohjaamalla häntä itsenäiseen tiedonhallintaan. 
Käytännössä se tarkoittaisi sitä, että oppilaiden keskinäistä vuorovaikutusta ja toisten 
kokemuksista oppimista tuetaan didaktisin ratkaisuin. Opettajan oma rooli taas on 
toimia paitsi ohjaajana, niin myös entisaikojen mestarin kaltaisena esimerkkinä, joka 
harjaannuttaa oppijaa käyttämään toimintaympäristössä tarvittavia välineitä. Näillä 
välineillä tarkoitan yhtälailla konkreettisia työkaluja kuten tietokoneohjelmia kuin 
kielellisiä taitojakin, joita ajattelun kehittyminen edellyttää.76
Oppiminen liittyy kiinteästi tilanteeseen ja toimintajärjestelmään, joissa taito opitaan, 
siksi koulussa opitut tiedot ja taidot jäävät helposti pinnallisiksi ja niiden hyödyntä-
minen käytännön tilanteessa on vaikeaa. Säljö uskoo, että koulun ja käytännön väli-
nen kynnys madaltuu, kun digitaalitekniikan sovellukset kuten visualisoinnit ja simu-
loinnit yleistyvät koulumaailmassa. Niiden avulla abstraktin tiedon liittäminen arki-
todellisuuteen saattaa helpottua. Tietokoneiden myötä opetus muuttuu yhä enemmän 
ohjaukseksi, kun ei jako osaajiin ja oppijiin ei ole enää niin selvä. Säljö kuitenkin 
toteaa, ettei mikään uusi tekniikka voi muuttaa täydellisesti oppimiskäytäntöjä, koska 
oppimisessa on kyse ihmisten ja kulttuuristen resurssien vuorovaikutuksesta. Tieto-
                                                 
74   McCormick & Presley 1996, 182–185; Säljö 2001, 120– 125. 
75   Säljö 2001, 11, 17. 
76   Enkenberg 1998, 165–166; Säljö 2001, 234 –240. 
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tekniikka saattaa ratkaista osan pedagogisista ongelmista, mutta tuottaa samalla jou-
kon uusia.77
Vygotskyn ajatukset ovat tuoreita nyt, koska tieto- ja viestintätekniikan kehittyminen 
on muuttanut sosiaalisen vuorovaikutuksen muotoja ja vaikuttaa koko yhteiskunnan 
rakenteisiin. On tullut tarpeelliseksi luoda yhteys vuorovaikutukseen pohjautuvan 
oppimisen ja tietoteknistyvän arkitodellisuuden välille. Sosiokulttuurinen näkökulma 
vaikuttaa tällä hetkellä voimakkaasti oppimiskäsitysten kehitykseen. Puhutaan muun 
muassa sosiokonstruktivismista, joka muistuttaa perinteistä konstruktivismia siitä, 
ettei ihminen ole itsenäisesti tietoa prosessoiva kone vaan tarvitsee kasvaakseen ja 
oppiakseen sosiaalista kanssakäymistä. 
 
4.4 Teoriasta käytäntöön 
Psykologiassa tehdyt löydöt eivät näy välittömästi koulujen opetuskäytännöissä, mis-
tä yhdeksi esimerkiksi sopivat tietotekniikka-avusteisen opetuksen kehitysvaiheet.  
Behaviorismin ehdollistumisteorioihin pohjautuen jo 1920-luvulla kehitettiin mekaa-
ninen opetuskone, joka osasi pitää kirjaa oikeista ja vääristä vastauksista. 1960 -
luvulla tulivat käyttöön suurikokoiset tietokoneet, joiden opetusohjelmat perustuivat 
ohjelmoidun opetuksen periaatteisiin.  
Varsinaisesti mikroistuminen levisi kouluille ja yksityisiin koteihin vasta 1980 -
luvulla, kun koneet pienenivät kooltaan ja hinnaltaan. Työvälineohjelmat, kuten teks-
tinkäsittely, laajensivat koneiden käyttömahdollisuuksia ja tekoälytutkimus virisi, 
mutta innostus koneiden käyttöön hiipui oppimistulosten puutteessa. Neljäs koneiden 
ja tietotekniikan opetuskäytön kehityksen aalto tuli 1990 -luvun puolivälin jälkeen, 
kun tietoverkot avasivat uusia käyttömahdollisuuksia internetin kehittymisen myötä. 
Innostusta ovat lisänneet myös modernit tallennusmuodot kuten CD-tekniikka ja 
muut innovaatiot kuten virtuaalitodellisuus.78  
Vasta tämän neljännen aallon yhteydessä on alettu kiinnittämään huomiota uusien 
oppimiskäsitysten ja tieto- ja viestintätekniikan opetuskäytön yhteyteen. Osin tähän 
on vaikuttanut sopivien laitteistojen ja ohjelmien vähyys, mutta myös yleinen ope-
tuskäytäntöjen muutoksen hitaus ja puutteet opettajien taidoissa hyödyntää tieto- ja 
viestintätekniikkaa. Rauste-von Wrightin, von Wrightin ja Soinin mukaan opetuksen 
                                                 
77   Enkenberg 1998, 165–166; Säljö 2001, 142, 246–249. 
78   Hyötyläinen 1996, 55–62. 
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toteuttaminen behavioristista mallia noudattaen on ollut arkiajattelun mukaista ja 
selkeää, lisäksi sen taustalla on pitkät perinteet koulutuksen historiassa.79
2000 -luvulla oppimisteoreettinen tieto on yhä voimakkaammin alkanut ohjata 
TVT:n opetuskäyttöön tarkoitettujen sovellusten suunnittelua. Vielä 1990 -luvulla 
vallinneesta tekniikkaperustaisesta kehitysvaiheesta ollaan pääsemässä eteenpäin, 
kun TVT:n opetus–opiskelu–oppiminen -prosesseja koskeva tutkimus on lisäänty-
nyt.80 Pedagoginen suunnittelu lisää opettajien mielenkiintoa TVT:n opetuskäyttöä 
kohtaan, joka näkyy esimerkiksi oppimisalustojen suosion lisääntymisenä. Oppi-
misalustat, jotka sisältävät vuorovaikutteisia elementtejä, sopivat hyvin sosiaalisia 
ulottuvuuksia korostavien oppimisteorioiden ajatuksiin. 
                                                 
79   Meisalo & Sutinen & Tarhio 2003, 18; Rauste-von Wright & von Wright & Soini 2003, 151. 
80   Atjonen 2005, 82. 
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5 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUKSEN VAIHEET 
 
 
5.1 Tutkimustehtävä ja aiheen rajaus 
Tutkimustehtävänä on tarkastella tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöä evankelis-
luterilaisessa uskonnossa sellaisena kuin päivälukion uskonnonopettajat ovat sen 
kokeneet. Tutkimustehtävää tarkentavia tavoitteita ovat: 
• eritellä opettajien kokemuksia TVT:n opetuskäytöstä 
• eritellä didaktisesti toimivan verkko-opiskeluympäristön piirteitä opettajien 
kokemusten perusteella 
• arvioida, miten TVT opettajien opetuksessaan käyttämänä tukee lukion us-
konnonopetuksen tavoitteiden toteutumista 
Verkko-opetus, opetus–opiskelu–oppiminen -prosessi uskonnossa ja opettajien ko-
kemukset ovat tutkimusasetelman kolme keskeistä lähtökohtaa, joiden aseman mää-
rittäminen antaa kuvan työn näkökulmista ja rajauksesta. Alun perin olin kiinnostu-
nut nimenomaisesti verkko-opetuksesta uskonnossa. Verkko-opetus on osa TVT:n 
opetuskäyttöä. Saan mahdollisuuden tarkastella näiden välistä suhdetta, kun tutki-
mustehtävät on johdettu laajemmasta TVT:n opetuskäytön käsitteestä. Ratkaisua 
puoltaa myös se, että arkitodellisuudessa verkko-opetus näyttää olevan käytetyin 
TVT:n opetuskäytön muoto. 
Verkko-opetusta koskevan rajauksen tein koulutusasteen ja -muodon mukaan niin, 
että tutkimus koskettaa nuorille tarkoitettua lukio-opetusta, jota kutsutaan myös lä-
hiopetukseksi. Tarkastelun ulkopuolelle jäävät esimerkiksi etäopetus ja varsinaiset 
verkkokurssit, joiden materiaali on suureksi osaksi tai kokonaan internetissä. Mo-
lemmissa pedagogiset asetelmat ovat varsin erilaiset verrattuna lähiopetuksen osana 
annettuun verkko-opetukseen, joten rajausta voi tässäkin mielessä pitää perusteltuna. 
Toiseksi tarkastelu painottuu opetustapahtumaan, eli siihen interaktioprosessiin, jossa 
opetetaan ja opiskellaan ja jonka tavoitteena on oppiminen. Jo aiemmin olen toden-
nut, että suunnittelu ja arviointi ovat kiinteä osa opetustapahtumaa. Taustalla ovat 
opetuksen kokonaisuutta kuvaavat didaktiikan mallit, joissa huomioidaan muun mu-
assa opetuksen teoria ja koulukulttuuri opetustapahtumaa muovaavana kontekstina81. 
Tavoitteenani ei silti ole esimerkiksi teorianmuodostus, vaan käytän didaktisten mal-
                                                 
81   Ks. esim. Lahdes 1997, 47; Uljens 1997, 65. 
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lien ajatusta apuna, kun pyrin ymmärtämään ja selittämään TVT:n opetuskäytön ko-
konaiskuvaa. 
Tietoa näistä kahdesta ensimmäisestä lähtökohdasta on saatu haastattelemalla opetta-
jia heidän kokemuksistaan. Toisenlaisen näkymän samasta teemasta olisi saanut esi-
merkiksi havainnoimalla opetustilanteita tai ottamalla kohdejoukoksi oppilaat. Di-
daktinen kolmio kuviossa 5 havainnollistaa opettajan perspektiiviä: Verkko-
opetuksen sisältöä ja oppilasta tarkastellaan opettajan näkökulmasta. Työn painopiste 
on oppilaan ja sisällön välisessä suhteessa (ts. opiskelussa ja oppimisessa), jota tar-





Kuvio 5 Mukailtu didaktinen kolmio: Opettajan perspektiivi muihin opetustapahtuman perus-
tekijöihin (Kansanen 2004, 80) 
 
Ratkaisulla on merkitystä myös metodologian kannalta. Opettajat ovat kertoneet ko-
kemuksistaan, esimerkiksi käyttämistään työtavoista ja oppilailtaan saamastaan pa-
lautteesta. Samalla he ovat ilmaisseet käsityksiään haastattelun teemoista, vaikkapa 
siitä, miten toimiva jokin työtapa on. Kokemukset ja käsitykset ovat spiraalinkaltai-
sessa yhteydessä toisiinsa. Kokemukset TVT:n opetuskäytöstä muokkaavat käsityk-
siä, jotka puolestaan vaikuttavat siihen millaista verkko-opetusta opettajat pyrkivät 
toteuttamaan ja millaisia kokemuksia heille jatkossa syntyy.    
Pyrkimyksenäni oli kohdentaa tutkimus opettajiin, joilla on kokemusta verkko-
opetuksesta. Tutkimuksen kohderyhmänä olivat siis tietoverkkoja opetuksessaan 
apuna käyttäviä opettajia, jotka voitaisiin Verkko opetuksessa - opettaja verkossa -
kirjan mukaisesti luokitella asiantuntijoiksi tai edistyneen käyttötason omaaviksi 
opettajiksi. Tällainen opettaja hallitsee perusohjelmien lisäksi joitakin erikoistuneita 
tietokoneohjelmia ja pystyisi itse tuottamaan materiaalia verkkoon.82 OPE.fi -
hankkeen vastaavassa luokituksessa tällaiset opettajat sijoittuisivat tasolle III, jossa 
                                                 
82   Tella et al. 2001, 256. 
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teknisten välineiden hallinnan lisäksi kiinnitetään huomiota TVT:n opetuskäytön 
pedagogiseen puoleen. III-tasolla opettajan tulisi kyetä muun muassa opastamaan 
kollegoitaan ja tuottamaan monipuolisia oppimisprosesseja.83  
 
5.2 Tutkimusmenetelmän valinta 
Tutkimuksen metodologian voi ymmärtää sisäkkäiseksi rakenteeksi, jonka kolme 
osaa on tieteenfilosofinen perinne, tutkimusstrategiat ja tutkimusmenetelmät. Tie-
teenfilosofia on tausta, jonka sisään kaksi jälkimmäistä asettuvat. Kun työn yhtenä 
lähtökohtana on opettajien kokemukset, ne liittävät tämän työn fenomenologis-
hermeneuttiseen perinteeseen. Sen kohteena ovat ihmisen kokemukset ja niille anne-
tut merkitykset, mitkä tarvitsevat tutkijan tulkinnan, jotta tunnettu muuttuu tiedetyk-
si84.  
Hirsjärvi ja Hurme kutsuvat tutkimuksen teoreettista kehystä eli tutkimuksen lähes-
tymistapaa tutkimusstrategiaksi. He jakavat varsinaiset tutkimusmetodit tiedon ke-
ruun menetelmiksi ja analyysitaktiikoiksi. Tutkijat jaottelevat varsinaisen tutkimus-
työn metodeja eritavoin, jonka vuoksi sama metodi saattaa esiintyä kirjallisuudessa 
sekä tutkimusstrategiana että analyysitaktiikkana. Tutkimusstrategia kuvaa tapaa, 
jolla tutkittavaa ilmiötä lähestytään ja vaikuttaa siihen, miten aineisto kannattaa kerä-
tä ja mihin asioihin analyysissä kiinnitetään huomiota. Analyysitaktiikkaa, kuten 
teemoittelua, taas käytetään konkreettisena työkaluna tutkimuksessa. Useimmat ana-
lyysitaktiikat soveltuvat monien tutkimusstrategioiden kanssa, mikä lisää opinnäyte-
työn tekijän vapautta.85  
Tarkoitustani vastaavan tutkimusstrategian löytäminen on ollut vaikeaa, koska en ole 
halunnut erottaa opettajien kokemuksia ja käsityksiä toisistaan. Työssä onkin piirteitä 
sekä fenomenograafisesta että survey -tutkimuksen tutkimusstrategiasta. Fenomeno-
grafia tutkii ihmisten käsityksiä asioista86. Survey-tutkimusta taas käytetään kartoit-
tavissa tutkimuksissa tai silloin, kun pyritään tekemään yleistyksiä tai vertailemaan 
aineiston eroja ja yhtäläisyyksiä87. 
 
                                                 
83   Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004: Hankesuunnitelmat 2002, 9. 
84   Tuomi & Sarajärvi 2004, 33–36. 
85   Hirsjärvi & Hurme 2001, 152–154; Metsämuuronen 2003, 167. 
86   Metsämuuronen 2003, 174–175. 
87   Hirsjärvi & Hurme 2001, 58–60.  
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5.3 Aineiston kerääminen 
Viimeistään päätös kerätä aineisto haastattelemalla, tekee työstäni laadullista tutki-
musta. Opinnäytetyön tekijälle tyypillinen ongelma on valita tutkimukseen osallistu-
vien määrä niin, että se oli työn tieteellisyyden kannalta riittävä, mutta työn laajuu-
teen nähden sopiva. Tällöin on olennaisempaa, että kohdejoukon valintaa on harkittu 
niin, että informantit tietävät tutkittavasta ilmiöstä. Päädyin tavoittelemaan noin 
kymmentä haastateltavaa, jolloin tein tietoisen valinnan siitä, että aineistoni ei toden-
näköisesti kylläänny. Toisin sanoen voi käydä niin, että tutkimuksen ulkopuolelle jää 
henkilöitä, joilla olisi muista haastatelluista poikkeavia kokemuksia. Toisaalta satu-
raation saavuttaminen on joka tapauksessa kyseenalaista, kun aineistosta etsitään 
erilaisuutta. Tuomi ja Sarajärvi eivät pidä saturaatiota mahdollisena myöskään sil-
loin, kun aineistoa on tarkoitus kvantifioida.88  
Kokosin alkuvuodesta 2005 haastattelurungon, kun olin ensin tutustunut TVT:n ope-
tuskäyttöä koskevaan kirjallisuuteen ja määritellyt alustavat tutkimusongelmat. Esi-
haastattelun tein tammikuun lopussa tutulle pohjoiskarjalaiselle uskonnonopettajalle. 
Esihaastattelun jälkeen tarkensin haastattelurungon sanallisia muotoiluja ja tein esit-
tämisjärjestykseen joitakin muutoksia, jotka selkeyttivät rungon rakennetta. Päätin 
etsiä varsinaisia haastateltavia jonkin taustayhteisön kautta, koska se on edullinen 
tapa ottaa haastateltaviin yhteyttä silloin, kun he edustavat jotakin tiettyä ryhmää. 
Menetelmän vaarana on, että taustayhteisön valinta kaventaa tutkittavien ryhmää.89  
Valitsin taustayhteisöksi Suomen uskonnonopettajien liiton, koska uskoin sitä kautta 
löytyväni sellaisia henkilöitä, joita tarvitsin tutkimukseeni. Otin ensin puhelimitse 
yhteyttä valikoitujen paikalliskerhojen puheenjohtajiin. Paikalliskerhot valikoin sen 
mukaan, minne päin Suomea minulle oli mahdollista lähteä tekemään haastatteluja. 
Puhelukeskustelussa kerroin aluksi lyhyesti tutkimusaiheestani ja mihin tarkoituk-
seen tarvitsisin uskonnonopettajien yhteystietoja. Tältä pohjalta tiedustelin, oliko 
paikallisosaston puheenjohtajalla tiedossaan lukion uskonnonopettajia, jotka olisivat 
erityisen innostuneita verkko-opetuksesta. Tähdensin vielä, että opettajilla tulisi olla 
ainakin jonkin verran kokemusta verkko-opetuksesta. Yhteen puheenjohtajaan sain 
ensimmäinen kontaktin sähköpostitse, jossa esitin samat asiat. Olin yhteydessä yh-
teensä seitsemään puheenjohtajaan, joista kuusi osasi nimetä kuvaustani vastaavia 
henkilöitä. 
                                                 
88   Tuomi & Sarajärvi 2004, 87–93.  
89   Hirsjärvi & Hurme 2001, 63. 
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Yhteystietojen löytymiseen on vaikuttanut se, missä määrin paikalliskerhojen pu-
heenjohtajat tuntevat ja muistavat kollegoidensa osaamista. On olemassa myös vaara, 
että he ovat ymmärtäneet selostukseni väärin tai eivät ole saaneet siitä tarpeeksi in-
formaatiota yhdistääkseen asian oikeisiin henkilöihin. Uskon, että näin kävi sen pu-
heenjohtajan kohdalla, joka ei halunnut nimetä ketään. Näiden seikkojen vuoksi on 
mahdollista, että olennaisia henkilöitä jäi tavoittamatta. 
Saamieni tietojen varassa yritin tavoittaa yhtätoista uskonnonopettajaa joko puheli-
mitse tai sähköpostitse. Haastattelukandidaateille kerroin etsiväni lukiossa opettavia 
henkilöitä, joilla olisi ainakin jonkin verran kokemusta tietoverkkojen käytöstä us-
konnonopetuksessa. Perustelin osallistumisen tärkeyttä sillä, että TVT:a käyttäviä 
uskonnonopettajia ei ole paljoa. Tapa, jolla olen etsinyt haastateltavat, on ongelmal-
linen anonymiteetin kannalta: puheenjohtajat, johon olen ollut yhteydessä voivat 
muistaa ketä ovat suositelleet haastateltaviksi.  Lupasin silti, että keräämäni aineisto 
käsitellään luottamuksellisesti ja ettei osallistuvien henkilöllisyyttä tuoda esiin mis-
sään vaiheessa.  
Yhdeksän tavoittelemistani opettajista suostui haastatteluun, yksi ei kokenut olevansa 
etsimäni kaltainen henkilö ja yhtä en tavoittanut. Aineiston keräämiseen käytin tee-
mahaastattelua, jonka runko (liite 2) oli melko pitkälle strukturoitu. Teemahaastatte-
lun strukturointi tarkoitti tässä tapauksessa sitä, että kaikkien haastateltujen kanssa 
käytiin lävitse samat teemat ja pyrin esittämään kysymykset kaikille mahdollisimman 
samankaltaisina, vaikka etenemisjärjestys vaihtelikin. Lisäksi taustatietoja kysyttiin 
avoimiin kysymyksiin perustuvalla lomakkeella (liite1).  
Tein haastattelut huhtikuussa 2005 opettajien kouluilla lukuun ottamatta yhtä, joka 
opettajan toivomuksesta tehtiin hänen kotonaan. Haastattelu ajankohdat sijoittuvat 
opettajien hyppytunneille tai oppituntien jälkeen. Haastatellut olivat varanneet tar-
peeksi aikaa haastattelua varten, joten kiirettä ei tullut. Osa haastatteluista venyi noin 
kahden tunnin mittaisiksi, jolloin haastattelun loppupuolella oli havaittavissa pientä 
keskittymisen herpaantumista.  
Haastatteluolosuhteet olivat joka kerta rauhalliset, vaikka lähes kaikissa haastatte-
luissa sattui keskeytyksiä muun muassa koulun kellojen soidessa.  Olen nauhoittanut 
kaikki haastattelut ja säilyttänyt nauhoitukset. Osalta haastatelluista sain heidän te-
kemäänsä kirjallista materiaalia, jota olinkin toivonut ensimmäisen yhteydenoton 
yhteydessä. Lisäaineisto jäi pois aineiston käsittelystä, koska työn tarkastelun paino-
piste muuttui analysointivaiheessa niin, ettei ollut tarvetta korostaa oppimateriaalin 
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osuutta verrattuna muihin osa-alueisiin. Haastattelutilanteissa lisäaineistolla oli mer-
kitystä, koska se havainnollisti minulle opettajien kuvauksia työskentelytavoista. 
 
5.4 Analyysi ja raportointi 
Olen mukaillut analyysitaktiikan teoriaohjaavan sisällönanalyysin pääperiaatteista. 
Analyysi on ollut aineistolähtöistä eli periaatteeltaan induktiivista, jolloin aineisto on 
ensin pelkistetty pilkkomalla ja sitten ryhmitelty etsimällä samankaltaisuuksia ja 
eroavaisuuksia. Ryhmittelyn menetelmiä ovat tässä tapauksessa olleet teemoittelu ja 
kevyt kvantifiointi, jota on käytetty pikemminkin havainnollistamiseen kuin johto-
päätösten tekoon.90 Teemoittelussa tekstimassasta etsitään ja kerätään tutkimuson-
gelman kannalta olennaisia kysymyksenasetteluja ja annetaan niiden käydä vuoropu-
helua teorian kanssa. Teemoittelu nostaa esiin ongelman eri näkökulmia, koska siinä 
vertaillaan eri teemojen esiintymistä aineistossa. Eskolan ja Suorannan mukaan tee-
moittelu sopii erityisesti, kun analysoidaan ongelmia, joilla on selkeä yhteys käytän-
töön. Teemoittelu tarvitsee parikseen teorian, jolloin tulokset syntyvät näiden vuoro-
puhelusta. Ilman teorian ja aineiston vuorovaikutusta on vaara, että analyysi jää hel-
posti sitaattikokoelmaksi.91
Purin haastattelut touko- ja kesäkuun aikana, jolloin tein jo alustavaa analyysiä kir-
joittamalla muistiin aineiston nostattamia ajatuksia ja runkoa teemoittelulle. Litteroin 
nauhoitukset sanatarkasti ja merkitsin merkittävät puheen tauot sekä keskeytykset. 
Huomasin jo litteroinnin aikana, että tietyt teemat toistuvat ja että niiden välillä näytti 
olevan vaikutussuhteita. Nostin aineistosta neljä selkeää pääteemaa näiden havainto-
jen pohjalta. Pääteemat tarkastelevat kokemuksia TVT:n opetuskäytöstä, TVT:n ope-
tuskäyttöön vaikuttavia tekijöitä, uskonnonopetuksen tavoitteita ja tehtäviä suhteessa 
verkko-opetukseen sekä käsityksiä verkko-oppimateriaalista.  
Pääteemojen alle kokosin varsinaiset teemat luokitteluineen. Teemoihin jaoteltuihin 
lausumien yhteyteen merkitsin havaintojani ja avainkäsitteitä, joiden pohjalta luokit-
telu syntyi. Peilasin teemoja aiheesta kirjoitettuun kirjallisuuteen jo luokitteluvai-
heessa etsimällä eroja ja yhtäläisyyksiä. Varsinainen luokkien yhdistäminen tapahtui 
raporttiin kirjoittamisen yhteydessä, joten työni käsittelylukuja voi pitää osana ana-
lyysiä. Juuri teemoittelun ja teorian vuoropuhelu tekee sisällönanalyysistä teoriaoh-
jaavan eikä puhtaasti aineistolähtöisen. Näiden välinen ero on pelkistämisen ja ryh-
                                                 
90   Tuomi & Sarajärvi 2004, 110–116. 
91   Eskola & Suoranta 1998, 175–176, 179–180. 
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mittelyn jälkeen tehdyssä abstrahoinnissa. Aineistolähtöisessä analyysissä käsitteet 
luodaan aineiston pohjalta, mutta teoriaohjaavassa analyysissä ne tuodaan valmiina 
ilmiöstä tunnettuna asiana.92 Raportointiin tämä on heijastunut niin, että esitystapa 
on pääosin deduktiivinen. 
Toteutin analyysin ja raportoinnin viipaleittain eli analysoin pääteeman kerrallaan ja 
kokosin sen tulokset raporttiin ennen seuraavaan pääteemaan siirtymistä. Tällä valin-
nalla oli syynsä ja seurauksensa. Syyskuuhun 2005 mennessä olin kirjoittanut TVT:n 
opetuskäyttöä kuvailevan osion, kun työskentely keskeytyi äitiyslomalle siirtymisen 
takia. Jatkoin työtä tammikuussa 2006 TVT:n opetuskäyttöön vaikuttavista tekijöistä, 
joihin olen sisällyttänyt muun muassa opettajien verkko-oppimista koskettavat tee-
mat. Tiesin jo etukäteen, että nämä pääteemat ovat laajimpia ja työläimpiä.  
Huomasin, kun olin edennyt kahden viimeisen pääteeman analysointivaiheeseen, että 
luokitusten sisältö alkoi toistaa itseään. Tämä pakotti arvioimaan uudestaan valitse-
miani pääteemoja ja alkuperäisiä tutkimustehtäviä. Haastateltavien anonymiteetin 
varmistamiseksi jätin verkkomateriaalin tuottamista käsittelevät osat pois. Alustava 
teemoittelu osoitti myös, ettei haastattelurungossa mukana ollut uskonnonopetuksen 
tehtävää ja tavoitteita kartoittanut osio ollut tutkimustehtävän kannalta merkittävä. 
Rajasin tämän näkökulman lopullisen tarkastelun ulkopuolelle, toki suorat maininnat 
verkko-opetuksesta on huomioitu muissa yhteyksissä. Muilta osin luokittelin uskon-
nonopetusta ja verkko-oppimateriaaleja koskettavat pääteemat alkuperäisten teemo-
jen mukaan, mutta raportoinnissa ainoastaan täydensin näin saaduilla tiedoilla jo 
valmiita lukuja.  
Olisin huomannut yhdistämistarpeen jo aiemmin, jos olisin suorittanut luokittelun 
loppuun asti kaikista pääteemoista kerralla, mikä olisi ollut tutkimusekonomian kan-
nalta parempi vaihtoehto. Toisaalta nyt voin olla varma, että aineiston sisällä on saa-
vutettu saturaatiopiste. Viipaleittain edenneessä työssä on myös se etu, että haastatte-
luaineisto käyty useaan kertaan lävitse eri ajankohtina, jolloin myös aiemmat luokit-
telut ovat tarkentuneet. 
Lopputuloksena valmistui elo – syyskuun vaihteessa 2006 luvut 6 ja 7. Luvussa 6 
keskiössä on laajasti ymmärretty verkko-opetus, jota tarkastellaan opetusmenetelmä-
nä. Verkko-opetuksen konkreettisina osatekijöinä eritellään opettajien kokemuksia 
välineistä, työtavoista ja oppi-materiaaleista. Luvussa 7 tarkastellaan tekijöitä, jotka 
vaikuttavat TVT:n opetuskäyttöön uskonnossa. Näitä ovat esimerkiksi opettajien 
                                                 
92   Tuomi & Sarajävi 2004, 110–116. 
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kokemukset verkko-opetuksen soveltuvuudesta uskontoon, verkko-opetuksessa op-
pimisesta ja siitä, mitkä tekijät kontekstista vaikuttavat verkko-opetukseen. 
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6 TVT:N OPETUSKÄYTTÖ LUKION USKONNOSSA 
 
 
6.1 Lukion uskonnonopettajat TVT:n käyttäjinä 
Stereotyyppinen tietotekniikkaa hyödyntävä opettaja olisi todennäköisesti nuori ja 
sukupuoleltaan mies. Stereotyyppinen uskonnonopettaja taas taitaisi olla lähempänä 
keski-ikää oleva nainen. Haastattelemani opettajat sekä vahvistavat että rikkovat näi-
tä stereotypioita, sillä kuusi heistä on miehiä, mutta kukaan ei ole vastavalmistunut. 
Aineiston pedagoginen kokemus on vankka, sillä vain kaksi haastatelluista oli alle 
neljäkymmentävuotiaita ja mukana oli kaksi yli viisikymmenvuotiasta opettajaa. Lo-
put viisi eli hieman yli puolet haastatelluista sijoittui iältään neljän- ja viidenkymme-
nen ikävuoden välille. 
Haastateltujen opettajien suhtautuminen tieto- ja viestintätekniikkaan on jaettavissa 
haastattelujen perusteella kahteen ryhmään, ammatilliseen ja persoonalliseen. Am-
matillisesti TVT:an suhtautuvat käsittelivät aihetta puhtaasti TVT:n opetuskäytön 
kautta, ja käytön aloittamista perusteltiin muun muassa saadulla koulutuksella tai 
kouluopiskelun järkevöittämisellä. Persoonallisesti suhtautuvilla taas käytön lähtö-
kohta oli oma kiinnostus ja innostuminen välineestä. TVT:n opetuskäyttökokemus 
vaihtelee aineistossa leveyssuunnassa. Osa opettajista käyttää verkkoa melko sään-
nöllisesti, lähes kaikilla kursseilla, kun taas osalla verkko-opetus liittyy kiinteästi 
jonkin aihepiirin opetukseen. 
Tieto- ja viestintätekniikan käyttöhistorian perusteella haastatellut voidaan jakaa 
kolmeen luokkaan: Ensinnäkin on jo pidempään työskennelleitä opettajia, jotka ha-
luavat pysyä mukana oppiaineen sisällöllisessä ja metodisessa kehityksessä. Heille 
TVT:n opetuskäyttö on tullut tutuksi täydennyskoulutuksen kautta. Vastaavasti nuo-
rimpien haastateltujen työnkuvaan on kuulunut TVT:n käyttö likimain uran alusta 
alkaen.  Kolmannessa ryhmässä on kokeneita opettajia, jotka muistelivat 1980-lukua 
ja nostalgista Commodore 64:ä. Heillä on kokemusta tietokoneiden hyödyntämisestä 
opetuksessa jo ennen TVT:n opetuskäytön neljättä aaltoa, joka alkoi 1990 -luvun 
puolivälissä internetin kehittymisen myötä. 
Opettajat kuvasivat haastattelussa työtehtäviä, joihin he käyttävät tieto- ja viestintä-
tekniikkaa. Näiden kuvausten pohjalta olen arvioinut, että haastatelluista neljä on 
työtehtäviensä perusteella III:lla eli korkeimmalla tasolla OPE.fi -hankkeen taito-
luokituksessa. III-tasolla opettaja kykenee muun muassa opastamaan ja kouluttamaan 
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kollegoitaan ja tuottamaan monipuolisia oppimateriaaleja. Toinen puolisko sijoittuu 
II -tasolle. Tällä tasolla opettaja ”pystyy käyttämään hankkimiaan taitoja opetuksen 
kehittämiseen, hyödyntämään alansa oppimateriaaleja sekä seuraamaan tieto- ja vies-
tintätekniikan kehitystä ja yhteiskunnallisia vaikutuksia”.93
Näiden havaintojen perusteella uskon saavuttaneeni tavoitteen, jonka asetin työni 
kohdejoukolle. Haastatelluilla opettajilla on kokemusta TVT:n opetuskäytöstä melko 
laajalti ja näkemystä uskonnonopetuksen pedagogisesta järjestämisestä. Käyttöko-
kemuksiltaan he ovat kohtuullisen heterogeeninen joukko, mikä on ihanteellista työs-
sä, jonka yksi tarkoitus on eritellä erilaisia kokemuksia TVT:n opetuskäytöstä. 
 
6.2 Verkko-opiskeluympäristössä käytetyt työvälineet ja työtavat 
Verkko-opetuksessa oppilaat ovat useimmiten tieto- ja viestintätekniikan varsinaisia 
käyttäjiä ja opettajan tehtävä on valmistella ja ohjata opiskelua. Opettaja valitsee 
työtavan ja tekniset välineet, joita oppilaat verkossa opiskellessaan käyttävät. Verk-
ko-opetuksen välineiden erottaminen työtavoista ja materiaaleista on hankalaa, koska 
luokitteluja tehdään erilaisin perustein, jolloin samaa toimintoa voidaan nimittää yh-
tälailla työtavaksi kuin työvälineeksikin. Myös digitaalisten oppimateriaalien ja 
TVT:n opetuskäytön välineiden välinen raja on näyttää olevan määrittelijästä kiin-
ni94.  
Tässä työssä raja on liukuva sen mukaan, mihin seikkoihin opettajat kiinnittivät 
huomiota kuvatessaan oppimateriaalien ja työvälineiden käyttökelpoisuutta. Olen 
sijoittanut esimerkiksi cd-romit työvälineiden joukkoon, vaikka ne ovat yhtä hyvin 
oppimateriaalia ja vastaavasti www:tä tarkastellaan molemmista näkökulmista. Muu-
toin noudatan Verkko opetuksessa -kirjan luokittelua, jonka mukaan verkko-
opetuksen välineitä ovat muun muassa WWW, sähköposti ja oppimisalustat95.  
Verkko-opetuksessa luokittelujen väljyys näkyy muunneltavuutena, jossa kokonai-
suus rakentuu monista osatekijöistä. Haastattelemani opettajat saattavat käyttää yh-
den työtavan toteutukseen useita verkko-opetuksen välineitä. Työväline voi toimia 
myös yhdistävänä elementtinä, jos saman aiheen opiskelussa hyödynnetään useita 
                                                 
93   Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004: Hankesuunnitelmat 2002, 9. 
94  Vrt. Tella et al. 2001, 47–98; Uusikylä & Atjonen 2005, 164–165. 
95   Muita tällaisia välineitä ovat mm. chat, uutisryhmät, videoneuvottelu, mobiilisovellukset, cd-romit, 
audioneuvottelu, pelit. Kirjassa Verkko opetuksessa - opettaja verkossa -kirjassa käytetään oppi-
misalustoista nimitystä ryhmätyöohjelmat, mutta tässä työssä käytetään termiä oppimisalusta, koska 
se on vakiintunut yleiseen käyttöön, kun puhutaan selainpohjaisista ohjelmistoista, joissa yhdistyy 
erilaisia verkkotyövälineitä, kuten julkaisuohjelma ja keskustelupalsta. Tella et al. 2001, 47–95. 
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työtapoja. Tyypillisimpiä lukion uskonnonopetuksessa käytettäviä verkko-opiskelun 
välineitä ovat tiedon hakuun liittyvät välineet ja oppimisalustojen käyttö. 
Tiedonhaku. Meisalon, Sutisen ja Tarhion mukaan tiedon haun välineitä ovat www 
sellaisenaan ja tiedon etsinnän apuvälineet eli hakukoneet ja verkkohakemistot, jotka 
nopeuttavat tiedon etsintää www:stä96. Tiedon hakeminen verkosta on kaikille opet-
tajille tuttua muodossa tai toisessa – se on sitä tavallista ja perinteisintä tietoverkko-
jen käyttöä. Tämä näkyy monissa vastauksissa siinä, että tiedonhaku vain sivuutettiin 
lyhyellä maininnalla ilman, että sitä olisi esimerkiksi liitetty mihinkään työtapaan. 
Lisäksi on huomattava, että kun opettajat puhuivat verkko-opetuksen kielteisistä puo-
lista, monet niistä liittyvät juuri tiedon hankintaan. Epävarmuutta aiheuttaa plagioin-
nin uhka, sekä se, löytävätkö oppilaat itsenäisesti relevanttia tietoa ja pystyvätkö he 
arvioimaan tiedon luotettavuutta. 
h6. Toinen sitten taas on tämmönen, joka johtaa oppilaan kannalta vähän ongelmiin, jos opettaja 
innostuu antamaan tehtävä, että pane googleen psykologia ja selvitä mitä on psykologia, niin sitten 
se opiskelija hukkuu siihen tiedon suohon, että siinä on muutamanlaisia haasteita ymmärtää se, et-
tä mitä, miten tää tosiaan poikkeaa kirjasta. 
h8. Ehkä vielä se lähdekriittisyys, että osaako ne tosiaan sitä lähdeaineistoa oikein käyttää sitten. 
Joo ja sitten vielä tämä, vielä sitten tämä leikkaa - liimaa. Eli sehän on yks ongelma tietenkin, että 
oppilailla on tietysti vähän taipumus laiskuuteen ja kun, tietotekniikkahan on tehty sitä varten, että 
se helpottaa meidän elämää. Että oppilaat osaa helpottaa sitä vähän liikaakin, kun ne saattaa sitten 
leikkaa - liimaa -periaatteella ottaa valmiita töitä ja esittää niitä sitten omanaan. 
Toisaalta uhkissa piilee myös mahdollisuus opettaa näitä taitoja oppilaille. Tiedon-
haku onkin paitsi verkko-opiskelun väline, niin myös sen merkittävä kohde. Tämän 
vuoksi moni opettaja pyrkii mieluummin välttämään ja minimoimaan uhkia kuin 
luopumaan koko välineen käytöstä. Riskit vähenevät merkittävästi, kun opiskeluti-
lanteen ohjaus säilyy opettajalla. Tilanteen hallittavuutta lisää myös, jos opettaja oh-
jaa oppilaat suoraan tietyille sivuille, joihin hän on tutustunut itse etukäteen. 
h3. No kyllä se varmaan se tiedonhaku on ihan legendaarinen, siitä se on lähteny ja sitä on edel-
leen, siihen edelleen ohjaa opiskelijoita. Siis omassa työssä sitä tarvii väistämättä ja siihen myös 
ohjaa. Siis vaikka se on semmonen niin kun vanha juttu, vähän ehkä tylsäkin juttu, niin mun mie-
lestä koulussa on siinäkin koko ajan tekemistä. Koska opiskelijat on varsin taitavia sinällään etsi-
mään ja löytämään, mutta se kriittinen suhtautumistapa kaikkeen mitä siellä löytyy, siitä välineestä 
niin kuin muistakin, niin se laahaa vähän niinkun jäljessä, että siinä mun mielestä koululla on ai-
kamoinen tehtävä edelleen. … Ja se on mun mielestä se mielenkiinto, ainakin sillon kun tää toimii, 
kun ollaan samaan aikaan samassa tilassa, eli koulun koneluokassa, niin sillonhan siinä, kun opis-
kelija oon siinä töllöllä ja ihmettelee sitä, niin sä voit käydä sen keskustelun, että miltä sun mieles-
tä näyttää ja onko tää sun mielestä johonkin suuntaan kallellaan ja niin poispäin. 
                                                 
96   Meisalo & Sutinen & Tarhio  2003, 116–119. 
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h2. … että mä ohjaan sitä heidän työtään ja he joutuu vähän väliä kertomaan missä mennään, ja 
jotta se ei ole imurointia, niin se toimintasuunnitelmaa, mä muutan sitä pitkin matkaa.  Että lähtis-
kö tohon suuntaan tai teetkö tähän suuntaan. Ett se on kyllä aika tärkeetä, että mitä kaikkee opiske-
lijat tekee, niin se ei oo imurointiin. 
Opettajat ovat siis ohjanneet oppilaita käyttämään sekä suoraan tiettyjä www-sivuja 
että antaneet heidän käyttää vapaata tiedon etsintää riippuen siitä, mihin tarkoituk-
seen tietoa tarvitaan. Työtapa määrää tiedon etsinnän tarkoituksen. Tyypillisin työta-
pa, johon tiedon hakua sovelletaan, on projektityöskentely. Projektityöskentelyssä 
oppilaat päättävät aluksi työnsä toteutustavan ja keräävät sitten aiheestaan tietoa 
suullista tai kirjallista esitystä varten. Opetuskeskustelu on toinen työtapa, johon tie-
don haku liitettiin. Tällöin oppilaille annetaan tehtäväksi tutustua johonkin tiettyyn 
aihealueeseen tai sivustoon verkossa, mikä toimii keskustelun virittäjänä. 
h5. Tässä uskonnon etiikan kurssissa, mulla on ollu sellanen tapa, että ne tekee ne opiskelijat pari-
työnä tällaset alustukset nimenomaan näistä etiikan sovellusalueista. Ja sitten he saavat käyttää sii-
hen tietotekniikkaa avuksi ja se on lähinnä niin kun tiedon etsintää. … Niin opiskelijat on ensin et-
sineet niitä tietoja, sitten kirjottaneet, vaikka se on ollut suullinen esitys, niin kuitenkin sitten 
semmosen kirjallisenkin he ovat tuottaneet, niin kun arvioitavaks.  
h8. Mutta sitten hankkia tietoa ihan keskustelun pohjaksi, että se on yks kanssa, että sitten.. Mä tän 
keskustelun, vaikka mä kerroin, että mä oon käyttänyt sitä ihan, että voivat keskustella tuolla ver-
kossa sitten keskenänsä, niin mä sen mieluusti tuon sen tänne elävään elämään, niin että jos ollaan 
netissä hankittu sitä, niin kun keskustelun lähteeksi tietoa, tehään se keskustelu täällä, jutellaan, et-
tä niin, että ne on ryhmissä taikka pareittain taikka porukalla. 
Suhtautuminen tiedon hakuun on kahtiajakautunutta. Toisaalta pidetään tärkeänä sitä, 
että oppilaat oppivat etsimään ja arvioimaan netistä löytyviä tietoja, mutta tiedon 
hakua ei sellaisenaan pidetä pedagogisesti järkevänä työtapana. Ne opettajat, jotka 
sitä käyttävät ovatkin löytäneet sellaiset työtavat, joiden kanssa se on soveltuva työ-
väline. Työvälineenäkin sen käyttöön liittyy riskejä, mutta ne ovat kontrolloitavissa, 
jos opiskelutilanne rakennetaan niin, että opettaja pystyy tarvittaessa ohjaamaan tie-
donhakua. 
Oppimisalustat97. Verkkopohjaiset oppimisalustat kokoavat yhteen ja samaan oh-
jelmaan erilaisia opetusta ja opiskelua tukevia elementtejä eli työkaluja. Erilaisia 
alustoja on lukuisia ja ne voivat olla painottuneita johonkin tiettyyn käyttötarkoituk-
seen.98 Yhteistä näille on, että ne yleensä sisältävät julkaisumoduulin ja keskustelu-
palstan. Niitä voidaan käyttää suljettuna, jolloin ainoastaan tietylle ryhmälle tai hen-
                                                 
97  Oppimisalustoja kutsutaan myös (verkko-)oppimisympäristöksi tai -opiskeluympäristöksi. Tässä 
työssä opiskeluympäristöllä tarkoitetaan yleistä ”oppimistarkoitukseen erityisesti suunniteltua ja to-
teutettua kokonaisuutta”, millä ei tarvitse olla mitään tekemistä verkko-opetuksen kanssa. Myös verk-
ko-opiskeluympäristö voidaan rakentaa ilman oppimisalustaa. Uusikylä & Atjonen 2005, 156. 
98   Meisalo & Sutinen & Tarhio 2003, 92. 
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kilölle on annettu oikeudet nähdä ohjelmaan tallennettu materiaali ja muokata ja lisä-
tä sitä. Käyttö voi olla myös (osin) avointa, jolloin materiaalia voidaan julkaista ver-
kossa oppimisalustan kautta.99 Verkko-opetuksessa oppimisalustat ovat yleistyneet 
nopeasti ja niitä pidetään lupaavimpina webin sovelluksina niin teknisten kuin peda-
gogistenkin mahdollisuuksiensa ansiosta100. Oppimisalustojen asema on vahvistu-
massa tämänhetkisessä verkko-opetuksessa. Osa haastatelluista käyttää ainoastaan 
niitä verkossa työskentelyn välineenä. Sen käyttöä pidetään ’oikeana verkko-
opiskeluna’ ja jopa muita tietoverkkojen käytön tapoja arvokkaampana. Nekin, jotka 
eivät oppimisalustoja syystä tai toisesta käytä, uskovat, että saisivat niistä lisäarvoa 
opetukseensa. 
h6. Ei tule mieleen, nää on ehkä mulla ne kolme tämmöstä päätapaa ja kaikkein eniten oikeestaan 
tää viimeks mainittu, eli tää verkkopedagoginen toiminta, eli tietoverkoissa tapahtuu se kirjan ai-
neksen käsittely … 
h8. Kolmas asia on ihan sitten tää, mistä voidaan puhua jo sitten oikeasta verkko-oppimisesta, 
elikkä kurssia tehdään osin verkossa. 
Tarjolla on valtava valikoima oppimisalustoja, mistä huolimatta opettajien käyttöko-
kemukset jakaantuivat haastatteluhetkellä muutamien oppimisalustojen kesken (tau-
lukko 1). Oppimisalustojen käytön laajuutta tarkastellessa on huomattava, että päätös 
niiden hankkimisesta tehdään pääsääntöisesti oppilaitoksen tai kunnallisella tasolla. 
Joidenkin haastateltujen lausumissa tulikin esille, ettei heidän käytössään ollut mie-
leisin vaihtoehto tai ettei käyttämättömyys ollut heidän oma valinta. Kaikki alustoja 
käyttäneet tai niihin tutustuneet olivat jo aiemmin tai muissa yhteyksissä saaneet ko-
kemuksia toisista ohjelmistoista.  
 
Taulukko 1 Uskonnon lähiopetuksessa käytetyt oppimisalustat 








2 2 2 8 3 
 
Opettajat tietävät kokemuksensa perusteella, ettei ole sama millainen oppimisalusta 
on. Tarkoitukseensa sopimaton työväline vie ajan ja huomion olennaisesta tai jää 
pahimmillaan käyttämättä. Teknisyys ei saisikaan korostua, vaan oppimisalustan 
                                                 
99   Kytöharju 2002, 1. 
100   Tella et. al. 2001, 66; Ks. Meisalo & Sutinen & Tarhio 2003, 46, 92. 
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tulisi opettajien kokemusten mukaan olla sellainen, että niin opettaja kuin oppilaatkin 
voivat omaksua sen käytön lyhyessä ajassa. Tämän vuoksi haastatellut pitävät tär-
keänä, että alustan toiminnot ovat tarkasti harkittuja ja yksinkertaisia käyttää sellai-
sillekin oppilaille, joilla ei ole kunnollisia tietokoneen käyttötaitoja. Oppimisalusta 
on käyttäjäystävällinen, kun se on toimintavarma, toiminnot ovat muunneltavissa ja 
muiden ohjelmien käyttö sen rinnalla onnistuu niin, että esimerkiksi tiedostoja pystyy 
liittämään ja lähettämään.  
Lähes kaikille haastatelluille opettajille oppimisalustat ovat siis tulleet tutuksi työvä-
lineinä ja suurimmalla osalla ne ovat myös käytössä verkko-opetuksessa. Monelle 
oppimisalusta luo keskeisimmän osan verkko-opiskeluympäristöstä jolloin muut vä-
lineet, kuten tiedonhaku tai sähköposti, ainoastaan täydentävät sen toimintoja. Käy-
tännössä verkko-opetus oppimisalustalla tarkoittaa, että jonkin tietyn aihealueen 
opiskeluprosessi toteutetaan osittain tai kokonaan verkonvälitteisesti, jolloin vähin-
tään tehtävän työstäminen tapahtuu alustan avulla. Myös ohjeistus, opiskelun ohjaa-
minen ja arviointi voivat tapahtua sitä kautta.  
Verkko-työskentelyn ja muiden lähiopetustuntien suhde vaihtelee opettajien käytän-
nöissä. Osalla opettajista verkko-opetus paikkaa ainaista ongelmaa oppituntien vä-
hyydestä ja siksi he teettävät osan oppiaineksesta verkossa. Toiset taas sitovat verk-
ko-opiskelun tiiviisti muuhun tuntityöskentelyyn riippumatta siitä, pidetäänkö verk-
kotunti yhtä aikaa samassa paikassa, vai onko työstämiselle annettu ainoastaan aika-
raja, johon mennessä työ täytyy palauttaa verkkoon. Oppimisalustojen käyttö siis 
mahdollistaa opiskelijalle vapaan ajan ja paikan valinnan, jos se muuten sopii opiske-
lutilanteen käytännön toteutukseen. 
 h1. Ja käytännössä se on menny silleen, että jos mulla on kurssissa, niinkun tässä nyt on kakkos-
kurssi, tästä tulee varmaan seittemäntoista kokoontumiskertaa, niin kyllä näistä varmaan parin ko-
koontumiskerran tehtävät kuitataan näillä kahdella eri tehtävällä. 
h3. … No sitten… jossain vaiheessa mä rupesin tekee sellasta, että mulla oli jotain, siis niinkun 
osakurssista oli verkossa. Mulla saatto olla esimerkiks jotain tehtäviä sillon tällön, jotka liitty sii-
hen, mitä oltiin tekemässä ja jokainen teki niitä sitten itekseen omaan tavallaan kansioonsa tai 
asiakirjamappiinsa, mikä nyt olikaan. 
h6. Ett se liitty kyllä siihen, liitty niihin kahteen aikasempaan tuntiin ja yhteen sen jälkeiseen tun-
tiin, ett se ei oo sillai irrallaan, vaan se liittyy aina sitten jollain siihen kokonaisuuteen. Elikkä sen 
rooli on viidestä noin kolmeenkymmeneen prosenttiin kurssia. 
Se, millaisia työtapoja oppimisalustalla voi toteuttaa, riippuu hieman alustan ominai-
suuksista ja opettajan mielikuvituksesta. Jokaiselle opettajalle näyttääkin muodostu-
neen oman mieltymyksen mukainen tapa hyödyntää oppimisalustaa. Kun tarkastelee 
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oppimisalustalla käytettyjä työtapoja, lukion uskonnonopettajille tärkeimpiä oppi-
misalustojen ominaisuuksia ovat vuorovaikutuksellisuus sekä tekstin tuottamiseen ja 
tallentamiseen tarkoitetut työkalut. Jos mieleen palautetaan kuva verkko-opetuksen 
perustekijöistä (liite 3), huomataan, että nämä ominaisuudet ovat yhteydessä verkko-
opetuksen toimintaulottuvuuksiin.101
Tekstin tuottamiseen ja tallentamiseen perustuvat työtavat sijoittuvat tuottamisen ja 
julkaisemisen toimintaulottuvuudelle. Tällaisia opettajien käyttämiä työtapoja ovat 
verkkotehtävät, projektityöt ja portfolio. Verkkotehtävien tekeminen on tyypillinen 
työtapa, johon lukion uskonnonopetuksessa alustoja käytetään. Verkkotehtävillä tar-
koitan opettajan suunnittelemia tehtäviä, joita oppilaat työstävät alustalla. Oppimate-
riaalina käytetään oppituntien sisältöä, oppikirjaa tai muuta annettua materiaalia tai 
oppilaan itse etsimiä aineistoja.  
Verkkotehtävien avulla oppilas käsittelee opiskeltavaa aihetta useimmiten yksilötyö-
nä, eikä niitä välttämättä julkaista verkossa edes toisille opetusryhmän jäsenille, vaan 
ne palautetaan verkon välityksellä ainoastaan opettajan arvioitavaksi. Verkon kautta 
opettajat antavat myös palautetta ja joissakin tapauksissa ohjausta työskentelyn aika-
na. Verkkotehtävien tekemiseen voi liittyä myös oppilaiden välistä vuorovaikutuksel-
lisuutta, jos tehtävään kuuluu toisten töiden kommentoiminen. 
h3. … kun esmes kirkkohissasta oli viime syksynä semmonen mun mielestä toimiva systeemi, että 
tekivät tämmösiä kohtuullisen laajoja tämmösiä kysymyksiä itse työstivät ja valmistelivat sen 
kurssin mittaan tiettyihin lohkoihin, aikakausiin mitä mentiin eteenpäin. Ihan selkeesti se työsken-
tely, jos nyt on viis tuntii viikossa ja kaks tuntii viikossa jokainen teki sitä omaa duunia, niin sel-
keesti helpotti, paransi ja toi lisäarvoa sille yhteiselle asioiden käsittelylle ja toisin päin. 
h6. Eli jos opettaja ekana kertoo, että tätä asiaa nyt tullaan opiskelemaan, kertoo avain käsitteet, ett 
se asia lähtee nopeammin käyntiin, kun avaa heille, että on tämmönen käsite, tässä on pari esi-
merkkiä, tää on tää juttu. Sen jälkeen on tehtävä opiskelijoille, joka perustuu kirjaan, tai muihin 
annettuihin lähteisiin, he ratkoo tehtävää parhaansa mukaan. Se tapahtuu usein sitten tähän verk-
koon. Kun he palaa luokkaan, niin on semmonen tehtävä, joka on oikeestaan tän aikasemman poh-
jalta niin kun ylöspäin, että heidän pitää yhdessä pohtia ratkasua tähän niin kun, sen tehtävän pe-
rusteella, mikä sinne verkkoon tehtiin, joka on myös arvioitava tehtävä. Ja sitten kun he on sen 
pohtineet yhdessä, sitten asiaa työstetään opettajan johdolla läpi. 
h8. Elikkä mull on siinä osa ollu sellasta, että ne oppilaat niin kun eivät ite, eivät nää toistensa tu-
loksia. Että osan kysymyksistä mä teen niin, että ne tulee vaan mulle. Että mä katon vaan ja tarkas-
tan, että ne tekee, ne on löytäneet oikeat tiedot ja ne on hahmottaneet sen. 
Oppimisalustaa on käytetty myös projektitöiden julkaisemisessa ja esittämisessä. 
Projekti- tai ryhmätöiden idea pysyy sinällään samana silloinkin, kun ne toteutetaan 
                                                 
101   Tella et al. 2001, 44–45. 
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alustalla: yksilö, pari tai ryhmä kokoaa ja muokkaa aiheestaan kirjoitelman tai esi-
tyksen alustan tekstieditorilla tai jollakin työvälineohjelmalla. Oppimisalustan käyt-
täminen mahdollistaa töiden tallentamisen kurssin omaan kansioon, josta ne ovat 
esitettävissä verkon kautta. Jos töitä säilytetään kurssin kansiossa pitempään, kaikki 
kurssilaiset voivat myös palata tutkimaan töitä, jolloin ne toimivat yhteisenä oppima-
teriaalina. 
h9. Sitä sitten niin, me ollaan sinne tehty esitelmät ja muualla, käytetty sitä sitten välineenä. Täällä 
on tuossa luokassa semmonen varustus kuitenkin, että sinne on videotykki katossa ja sinne pystyy 
heijastamaan kankaalle esitelmät ja voidaan käsitellä niitä. … Se on hyvä foorumi ja sitten kun 
siellä on mahollisuus, että vaikka maailmanuskontojen kurssilla, kun ne tekee kaikkee, ne voi jul-
kasta kaikkien ennen koetta, ne voi lukea toisten esitelmiä, tavallaan hyötyy niistä toisten tekeleis-
tä, mutta sitten ne taas voi kokeen jälkeen tavallaan laittaa pois julkastu-tilasta, että ne on kuiten-
kin asianomaisen henkilökohtaisia tuotoksia, että siellä tämä tietoturva toimii. 
Mahdollisuus säilyttää oppilasryhmän töitä oppimisalustalla läheneekin jo sen käyt-
töä portfoliona. Portfolio on oppilaan henkilökohtainen, tässä tapauksessa sähköinen 
kansio, johon hänen tekemänsä työt säilytetään oppimisprosessien seurantaa eli jat-
kuvaa arviointia varten. Tällainen ominaisuus löytyy ainoastaan joistakin oppi-
misalustoista, eikä se siksi ole haastatelluilla opettajilla laajasti käytössä. Monet 
haastatellut uskoivat, että töiden säilyttämiseen liittyvä jatkuvuus lisäisi lukio-
opiskelun mielekkyyttä. Portfoliota voisikin sanoa toive-ominaisuudeksi, jota oppi-
misalustoihin kaivattaisiin nykyistä laajemmin. Toinen arvioinnin väline on arvioin-
timatriisi, jonka avulla oppilaan työstä pystytään antamaan yksityiskohtaista palautet-
ta. Arviointimatriisilla työtä arvioidaan osakokonaisuuksina, jolloin oppilas saa pelk-
kää numeroarviointia tarkempaa tietoa osaamisestaan ja siitä, missä on vielä kehitet-
tävää. Se ei kuitenkin vielä portfoliotakin tuntemattomampi oppimisalustan toiminto. 
h6. … se portfolio säilyy hänellä aina, kun se on riippumaton, mikä on se kurssi, ett se on ihan. Ett 
siinä mielessä tää verkkoportfoliohan on, kun ajatellaan vaikka ala-asteelta lukioon, se ois hieno 
homma, kun olis, opiskelijan portfolio kertys siihen sitten koko ajan kaikilla kursseilla. 
Oppimisalustojen vuorovaikutuksellisuutta hyödyntävät työtavat sijoittuvat vuoro-
vaikutuksen ja yhteisöllisyyden toimintaulottuvuudelle102. Tällaisia työtapoja ovat 
verkkokeskustelutehtävät ja tiedonrakentelu. Kaikkiin opettajien käyttämiin alustoi-
hin kuuluu jonkinlainen keskustelufoorumi, jonne oppilaille voi antaa tehtäväksi 
keskustella jostakin teemasta. Keskustelu saattaa myös liittyä muiden verkkotehtävi-
en tekemiseen, jolloin alustan käyttö lähenee yhteistoiminnallisen oppimisen ideaa. 
Keskustelut voidaankin toteuttaa joko koko opetusryhmän kesken tai pienemmissä 
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porukoissa. Useilla opettajilla on positiivisia kokemuksia verkko-työskentelystä juuri 
verkkokeskustelujen kautta, koska he ovat huomanneet, että niihin osallistuvat sellai-
setkin oppilaat, jotka ovat tavallisessa luokkatilanteessa hiljaa. 
h2. Ja nyt esmes tossa, tässä etiikan kurssissa, niin se kyllä sitten enempi tämmöstä keskustelutee-
maa jostakin, sanotaan vaikka abortista, voi olla että mä pistän sinne jonkin väitteen tai jonkun 
semmosen, vaikka yleisönosastokirjotus-tyyppisen pienen provosoivan jutun, ett siihen tulee sitten 
kannanottoo, ett lähtee se keskustelu käyntiin. 
h8. Ja erityisesti oon ollu tässä siitä, että heikoimmat, justiin pojat, jotka on heikompia poikia, niin 
ne ovatkin yhtäkkiä osanneet tällä aluella sitten ja ovat innostuneet tosi kovasti sen tiedon hankin-
nassa. 
Yhteinen tiedon rakentelu eroaa tietyiltä piirteiltään verkkokeskustelutehtävistä. Sii-
nä työskentely etenee selkeästi vaiheittain alkaen tiedon hankinnasta, ryhmäkäsitte-
lyn kautta yhteiseen kokoamiseen. Ensin jokainen oppilas etsii tietoa annetuista ai-
heista, sitten he työstävät ryhmissä jotakin aiheista ja lopuksi täydentävät sekä omia 
tietojaan että toisten ryhmien kokoamia tietoja. Opiskeluprosessi on koko ryhmällä 
yhteinen, kun kaikki hyödyntävät toistensa tietoja. Työskentely on myös tehokasta, 
koska kerralla pystytään käsittelemään useita aiheita. Tämä työtapa on erään opetta-
jan oivallus oppimisalustan käyttömahdollisuuksista, eikä sellaisenaan esiintynyt 
muilla haastatelluilla, vaikka muidenkin opettajien työtapojen kuvauksissa oli samoja 
piirteitä. 
Lähiopetuksen lisäksi muutamilla opettajilla on kokemusta oppimisalustojen käytöstä 
etäopiskelussa. He ovat toteuttaneet verkkokursseja etälukiossa tai resursseiltaan 
pienissä aineissa kuten elämänkatsomustiedossa sekä ottaneet vastaan oppilaiden 
rästisuorituksia verkon kautta. Nämä etäopetuksen eri muodot jäävät kuitenkin tämän 
työn aiheenrajauksen ulkopuolelle, joten en käsittele niitä tarkemmin. 
Oppimisalustoja käyttävät opettajat vaikuttavat varsin tyytyväiseltä tähän verkko-
opiskelun välineeseen. Ne koetaan mielekkääksi ja toimivaksi tavaksi toteuttaa us-
konnonopetusta verkossa, mihin vaikuttaa oppimisen ohjattavuus ja välineen moni-
puolisuus. Oppimisalustalle rakentuvan tehtävän kautta opettaja pääsee näkemään 
yksittäisen oppilaan opiskeluprosessin etenemistä ja ohjaamaan sitä tarpeen mukaan. 
Väline mahdollistaa myös erilaisia työtapoja, joka paitsi rikastuttaa niin myös tuo 
lisävapautta opiskelun didaktiseen suunnitteluun. 
Sähköposti.  Tuttuna ja vaivattomana viestinnän välineenä sähköposti sopii parhai-
ten tukemaan muuta (verkko-)opiskelua, jolloin sitä voi käyttää esimerkiksi muutos-
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ten tiedottamisessa103. Ilmeisesti tällaisia tarpeita on päivälukiossa suhteellisen vä-
hän, koska sähköposti ei opettajien haastattelujen perusteella ole kovinkaan käytetty 
väline. Tyypillistä sähköpostin käyttöä on antaa opiskelijoille mahdollisuus palauttaa 
tehtäviä ja oppilastöitä sitä kautta, tai vastata heidän kyselyihin, jotka voivat liittyä 
aikatauluihin tai työn arviointiin.  
Sähköpostia on käytetty myös yhteydenottovälineenä luokan ja muun maailman vä-
lillä.  Tällaisissa suorissa kontakteissa katsomuksellinen keskustelu on autenttisem-
millaan niin sisällöllisesti kuin työskentelynkin kannalta, mitä Ahokallio on pitänyt 
verkottumisen antina uskonnonopetukselle.104 Yhteydenottaminen erilaisiin uskon-
toon liittyviin tahoihin on käyttökelpoinen lisä opiskelussa, kunhan se toteutetaan 
kootusti ja suunnitelmallisesti. Työskentelytavan etu on, ett se ei vaadi monimutkais-
ta ja kallista tekniikkaa, mutta tukee silti vuorovaikutuksen ja yhteisöllisyyden toi-
mintaulottuvuutta.  
h2. Ja sitten nykysin me tehään niin, että etsitään henkilöitä, jolle voi lähettää sit sitä sähköpostii ja 
kysellä, että suoraan, että mitä mieltä on erilaisista asioista… 
Muu TVT verkko-opetuksen tukena. Tähän asti olen nojautunut Verkko opetuk-
sessa -kirjan luokitteluun erilaisista verkko-opetuksen muodoista, joka rajaa verkko-
opetuksen ulkopuolelle muut tietotekniset välineet. Meisalo, Sutinen ja Tarhio näke-
vät taas TVT:n toisenlaisena kokonaisuutena, jossa verkkotyövälineet eivät ole irral-
laan muista tietokoneen ominaisuuksista.105 Tämä jälkimmäinen jaottelu kuvaa tie-
tyssä mielessä paremmin lukion uskonnonopetuksen tilannetta, koska osoittautui, että 
verkosta riippumattomia ohjelmia käytetään verkko-opetuksen yhteydessä.  
Meisalon, Sutisen ja Tarhion jaottelun mukaisesti lukion uskonnonopettajat käyttävät 
työssään lähinnä työvälineohjelmia, tiedonhaunvälineitä ja digitaalisia oppimateriaa-
leja. Aineistossani esille tulleita työvälineohjelmia ovat muun muassa sähköposti, 
tekstinkäsittely-, taulukkolaskenta- ja esitysohjelmat. Cd-romit taas ovat esimerkkejä 
digitaalisista oppimateriaaleista.106 Lisäksi opettajilla on käytössään tietoteknisiä 
oheislaitteita, kuten dataprojektoreita ja skannereita. Juuri nämä laitteet ovat käytössä 
luultavasti siksi, että ne ovat yleensäkin tietokoneiden käyttäjille tutuimpia. Toisaalta 
                                                 
103   Tella et al. 2001, 55. 
104   Ahokallio 1998, 347. 
105   Vrt. Tella et al. 2001, 47–95; Meisalo & Sutinen & Tarhio 2003, 105–170. 
106   Muita tämän jaottelun mukaisia Ympäristöjen rakenneosia ovat kognitiiviset työkalut, havainnol-
listamisen ja konkretisoinnin välineet, mallit ja simulaatiot, opetusohjelmat ja oppimispelit sekä opin-
tosuoritusten arvioinnin välineet. Meisalo & Sutinen & Tarhio 2003, 105–170. 
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myös uskonnonopetus on pitkälti tekstiin sidottua ja nämä ohjelmat soveltuvat ennen 
kaikkea tekstimuotoisen tiedon käsittelyyn. 
Opettajat ovat ohjanneet oppilaitaan käyttämään työvälineohjelmia erityisesti projek-
titöiden yhteydessä. Projektit kytkeytyvät verkkotyöskentelyyn, kun opettajat ovat 
julkaisseet tai käsitelleet nämä työt verkon kautta. Tämä ei välttämättä tarkoita sitä, 
että oppilastyöt olisivat kaikkien nähtävillä avoimessa verkossa, vaan julkaiseminen 
voi jäädä ryhmän sisäiseksi oppimisalustojen kautta. Muutoin piirtoheitinkalvot ovat 
pitäneet paikkansa ryhmätöiden esittämisen apulaisina, koska vain yksi haastatelluis-
ta kertoi käyttävänsä esittämisohjelmia ja dataprojektoria siihen tarkoitukseen. Jotkut 
opettajat kertoivat hyödyntävänsä projektityöskentelyn aikaansaannoksia oppimateri-
aalina myöhempien ryhmien kanssa.  
Moni opettaja on tutustunut johonkin opiskeluun tarkoitettuun cd-romiin, mutta ku-
kaan ei käytä niitä uskonnonopetuksessa säännöllisesti. Ne koettiin didaktisesti han-
kaliksi, koska kouluihin ei ole hankittu niitä tarpeeksi, jolloin opetustilanteen järjes-
täminen tuntuu hankalalta. Vaiva on suurempi kuin saavutettu hyöty, jos vain yksi tai 
kaksi oppilasta pystyy olemaan kerrallaan koneella. Toiseksi opettajat muistuttivat, 
ettei lukion uskonnonopetusta varten juurikaan ole saatavilla romppuja. Tietoverkot 
näyttävätkin tässä suhteessa vetäneen cd-romeja pitemmän korren. 
h4. Ussan puolella en oo noita romppuja käyttänyt. Mun on ollu vaikee miettiä, miten se, jos on 
yksi yksittäinen romppu, miten sen jotenkin järkevästi, tietenkin yks mahdollisuus, että yks oppilas 
käyttää tällä tunnilla, seuraava seuraavalla ja.. elikkä ikään kuin jokainen oppilas on pois muusta 
opetuksesta takakoneella ja tekee sitä, mutta emmä, jotenkin se ei oo tuntunu luontevalta hommal-
ta. 
h5. … mutta eihän niitä kauheen paljon oo markkinoilla uskonnonopetukseen, vielä toistaseks.  
Haastattelemani opettajat käyttävät tietoverkkoja selkeästi enemmän kuin muita so-
velluksia. Vaikka muut ohjelmat ja laitteet ovat lähinnä sivujuonne tai verkko-
opetusta täydentäviä välineitä, on niillä kuitenkin laadullisessa mielessä merkittävä 
rooli etenkin projektiluontoisessa opiskelussa. TVT toimii monipuolisesti opiskelun 
tukena, kun työskentelyssä yhdistetään verkon toimintoja ja muita tietoteknisiä oh-
jelmia ja välineitä. Digitaalisen materiaalin käyttöä taas selkeästi rajoittaa resurssipu-
la: pientä asiakaskuntaa varten ei kannata tehdä kalliita cd-romeja, varsinkaan kun 
harvalla koululla on varaa hankkia niitä riittävää määrää, jolloin jää ensimmäinenkin 
hankkimatta. Tässä tullaan verkkomateriaalin etuihin – se on helposti kaikkien saata-
villa ja useimmiten ilmaiseksi. 
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6.3 Lukion uskonnon oppimateriaalina käytetyt lähdeaineistot 
Opetushallituksen työryhmä on määritellyt Verkko-oppimateriaalin laatukriteerit -
raportissa verkko-oppimateriaalin seuraavasti:  
Verkko-oppimateriaalilla tarkoitetaan tietoverkkojakelussa olevaa kokonaisuutta, joka koostuu 
opetus- ja opiskelukäyttöön tuotetusta sisällöstä sekä siihen liittyvistä metatiedoista ja ohjeista. 
Osaan oppimateriaaleja liittyy myös välineitä ja ohjausta, mutta kaikkia elementtejä ei kuitenkaan 
välttämättä ole kaikissa verkko-oppimateriaaleissa. 
Opetushallituksen työryhmä on luokitellut materiaalia toiminnallisten ominaisuuksi-
en perusteella eri tyyppeihin.  Luokittelu ei ole yleispätevä malli, mutta se on kuvaa-
va esimerkki siitä mistä verkko-oppimateriaaleissa on kysymys.107 Annetuista esi-
merkeistä haastattelemani opettajat ovat käyttäneet verkko-opetuksen lähdeaineistoi-
na oppimisaihioita, verkkokursseja ja oheisaineistoja. Lisäksi uskonnossa käytetään 
paljon muuta verkkomateriaalia, jota ei suoranaisesti ole suunniteltu opetuskäyttöön. 
Lähiopetuksessa oleville oppilaille pidettyjä verkkokursseja ei ole tässä työssä huo-
mioitu itsenäisinä kokonaisuuksina, mutta niitä on tarkasteltu osana opettajien koke-
muksia. Opettajien käsitykset verkkomateriaalien soveltuvuudesta ovat samalla ta-
valla sidoksissa käytettyihin työtapoihin kuin työvälineidenkin kohdalla 
Toimivan viitekehyksen opettajien kokemuksien erittelyyn antaa Verkko opetuksessa 
-kirjan kuva verkko-opetuksen perustekijöistä (liite 3), joka yhdistää laajennetun 
didaktisen opetus–opiskelu–oppiminen -prosessin, verkko-opetuksen kolme toimin-
taulottuvuutta sekä tieto- ja viestintätekniikan välineitä ja ohjelmistoja.  Kirjoittajien 
mukaan www:ssä yhdistyvät kaikki kolme toimintaulottuvuutta ja se kohdistuu mo-
nipuolisesti koko opetus–opiskelu–oppiminen -prosessiin.108 Tämä väitteen toteutu-
minen ei kuitenkaan ole automaattista, vaan se on asetettava arvioitavaksi opettajien 
kokemusten valossa.  
Oppimisaihiot. Oppimisaihiolla tarkoitetaan pientä, yleensä internetin välityksellä 
jaettavaa digitaalista oppimateriaalin palasta, jota opettajan tai ohjaajan harkinnan 
mukaan voidaan hyödyntää jossakin opiskeluprosessin vaiheessa. Se ei ole sidoksissa 
tiettyyn materiaalikokonaisuuteen, vaan muodostaa itsenäisen kokonaisuuden, jolloin 
sitä voidaan käyttää erilaisissa yhteyksissä soveltuvuutensa mukaan.109 Oppimisaihi-
oilla ei ole vakiintunutta määritelmää tai jaottelua, yksi tapa on jakaa ne pedagogisen 
käyttötarkoituksensa mukaan eri tyyppeihin. Haastatteluissa tuli vain muutamia mai-
                                                 
107   Verkko-oppimateriaalin laatukriteerit 2006, 8–10. 
108   Tella et al. 2001, 45, 50. 
109   Ilomäki 2004, 5; Pitkänen & Silander & Karjalainen 2004, 1.  
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nintoja oppimisaihioiden käytöstä lukion uskonnonopetuksessa. Nämä aihiot ovat 
typiltään harjoite- ja työkaluaihioita. Lisäksi monia avoimia verkkosivuja käytetään 
tietolähdeaihioiden tapaan esimerkiksi niin, että uskontotunnilla katsotaan jokin in-
ternetistä löytyvä videoleike. Pääosin avoimien verkkosivujen käyttö kuitenkin muis-
tuttaa enemmän perinteisiä oppimateriaaleja, joten ne käsitellään oheismateriaali-
na.110
Harjoiteaihioiden eli harjoitusten ja pelien käytöstä mainittiin yllättävän vähän, vaik-
ka verkossa on jonkin verran saatavissa esimerkiksi testejä ja sanaristikoita uskonnon 
aihesisällöistä. Tämä kertonee siitä, etteivät ne ole kovinkaan käytetty opiskelunmuo-
to lukiossa. Monet myös yläkoulussa opettavat opettajat viittasivat vastauksissaan 
siihen, että nuoremmat oppilaat pitävät lukiolaisia enemmän työtavoista, joihin liittyy 
konkreettista toimintaa. Voikin olla, että harjoiteaihioita käytetään useammin yläkou-
lulaisten tunneilla, kun lukio-opiskelussa tavoitteet painottuvat laajempiin asiakoko-
naisuuksiin ja syvällisempään tiedon käsittelyyn.  
Harjoiteaihioiden etuna opettajat pitivät erityisesti niiden retroaktiivista luonnetta, 
jolloin oppilaat saavat välittömän palautteen tai lisäohjeita ohjelmalta. Ne vaativat 
oppilailta oma-aloitteisuutta eli proaktiivista otetta, mutta työskentely voi tästä huo-
limatta jäädä mekaaniseksi yritys—erehdys -tyyppiseksi opiskeluksi, joka ei tue kor-
keamman tiedonkäsittelyn tavoitetta. Toimintaulottuvuuksista vuorovaikutus ja yh-
teisöllisyys ovat lähimpänä harjoiteaihioiden käyttöä, vaikkakin vuorovaikutus tässä 
yhteydessä on käyttäjän ja välineen välistä. 
Toinen tapa tuoda pelillisyyttä uskonnon verkko-opetukseen on antaa oppilaiden 
tehdä oppimispelejä projektitöiden yhteydessä. Apuna on käytätettävissä tähän tar-
koitukseen tehtyjä valmiita verkko-ohjelmia, jotka tässä aihioluokituksessa kuuluvat 
työkaluihin111. Nämä vaativat harjoiteaihioita selkeämmin proaktiivisuutta, mutta 
myös opettajan ja oppilaan välistä interaktiota. Toimintaulottuvuuksista toteutuu 
tuottaminen ja julkaiseminen, sekä vuorovaikutus ja yhteisöllisyys niissä tapauksissa, 
joissa oppilaat työskentelevät pareittain tai ryhmässä. Tällaiset aihiot vaativat esi-
merkiksi harjoitusohjelmia syvällisempää tiedon käsittelyä ja siksi niiden laajempi-
kin käyttäminen lukiotasoisessa opiskelussa saattaisi olla mielekästä. Toisaalta oppi-
laiden ohjaaminen niiden käyttöön vaatii myös opettajalta suurempaa perehtyneisyyt-
tä, josta tulee herkästi kynnys monelle opettajalle. 
                                                 
110   Jaakkola & Nirhamo & Nurmi & Lehtinen 2004, 30–35. Muita oppimisaihiotyyppejä tämän jaot-
telun mukaan ovat arviointi, sanastot, oppaat, kokeilut ja avoin toiminta -aihiot. 
111 Jaakkola & Nirhamo & Nurmi & Lehtinen 2004, 34. 
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h2. Mut että eri kykyjä mitä heillä on ja oppimispelejä on muutamat tehny muutenkin, niin he osas 
tehdä niitä ja sen verran mulla oli itellä hajuu, että mä oon pari kurssii käynyy siitä, miten se ta-
pahtuu. 
Saatavuus ja yksipuolisuus ovat varmasti yksi syy oppimisaihioiden vähäiseen käyt-
töön. Harjoiteaihiot eivät välttämättä täytä opettajien lukion oppimateriaalille asetta-
mia pedagogisia kriteereitä. Kuitenkin oppimisaihioiden yksi päävaltti on yhdisteltä-
vyys niin, että opettaja pääsee valitsemaan ja kokoamaan tarpeidensa mukaista op-
pimateriaalia. Tällöin materiaalin taso ja käyttö on arvioitava koko opetus–opiskelu–
oppiminen -prosessin kokonaisuuden kannalta, jolloin yksinkertaisellekin harjoituk-
selle saattaa löytyä sijansa. Monipuolisemmille oppimisaihioille olisi tilausta, sillä 
nimenomaisesti sellaista materiaalia kaivattiin, jossa toteutuisi pelillisyyden idea ja 
teknisesti korkeatasoinen toteutus. 
Oheisaineistot. Internetissä on useita uskonnonopetuksen käyttöön suunnattuja 
avoimia sivustoja. Ne sisältävät pääasiassa eri uskonnon aiheita käsitteleviä artikke-
leita ja monissa tapauksissa artikkeleihin liittyviä tehtäviä. Määrällisesti suuremman 
osan muodostavat kuitenkin muut uskonnon aihesisältöihin liittyvät lähdeaineistot, 
kuten uskonnollisten yhteisöjen kotisivut tai uskonnollisen kirjallisuuden nettijulkai-
sut. Erityisesti sellaisille opettajille, joilla ei ole käytettävissään oppimisalustaa, 
TVT:n opetuskäyttö perustuu pitkälti oheisaineistojen hyödyntämiseen opetuksessa 
ja opiskelussa. Vastaavasti osa haastatelluista joko ei käytä ollenkaan internetin 
avoimia sivuja tai käyttää niitä hyvin rajoitetusti.  
Taulukkoon 2 on koottu verkkosivustoja, joita opettajat kertoivat käyttävänsä verk-
ko-opetuksessa. Koska haastattelun tavoitteena ei ollut selvittää yksityiskohtaisesti, 
mitä verkkosivuja opetuksessa käytetään, on huomattava, että opettajien maininnat 
ovat ainoastaan esimerkkejä. Tämän vuoksi lukumäärätkään eivät kerro jonkin tietyn 
sivuston merkityksestä opetuskokonaisuuden kannalta, mutta ne antavat kuitenkin 
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Jokaisella opettajalla on omanlaisensa tapa käyttää näitä sivuja, mutta tietyt olennai-
set piirteet ovat yhteisiä. Tämäntyyppistä opiskelua käytetään läsnäolotunneilla, eli 
opiskelijat ovat samassa paikassa yhtä aikaa ja aiheen käsittely tapahtuu verkkoteh-
tävien kautta. Verkkotehtävien konkreettinen työstäminen voi tapahtua joko oppi-
misalustalla tai manuaalisesti ilman teknisiä apuvälineitä, jolloin verkko toimii puh-
taasti informaation lähteenä. Opiskelijat tekevät tehtäviä joko yksin tai pareittain 
riippuen siitä, kuinka paljon koneita on käytettävissä tai kumman työskentelytavan 
opettaja näkee mielekkäämmäksi.  
h5. … mut sit mulla on yks, jonka just tänään jaoin noille kirkkohistorian kurssille, ett se on ihan 
osotettu muutamaan tämmöseen sivustoon, josta heidän pitää etsiä tietoja ja sitten tehdä sitten niitä 
tehtäviä, joita siellä on. Eli se on nyt yks tällanen, toinen tyypillinen. … Tavallaan onhan tääkin 
tiedonetsintää, että siellä on valmis sivusto, jossa sitten on tehtäviä ja sit opiskelijat tekee niitä, 
mutta toisaalta sitten sitä ei tehdä semmoseen oppimisalustaan vaan sitten ne tuovat mulle vihkoon 
taikka sitten, mihin nyt keräävätkin sitten. 
h6. … Mä ite koetin sitten laatia tällasia vähän nettimäisempiä tehtäviä, tässä vaikka tämä, se liit-
tyy siihen kirjaan kylläkin, mutta.. No vaikka näin, miten käsitteet yliluonnollinen ja pyhä ymmär-
retään ja miten kukin taho näyttää suhtautuvan näihin käsitteisiin. Nää on sitten erityyppisiä link-
kejä ja tällöinhän tähän tehtävään ei ole yhtä oikeaa vastausta vaan opiskelija voi löytää hyvin, hän 
tekee tulkinnan siitä, ett se ei oo enää semmonen tiedon kopiointi. 
Oheisaineistot ja laajemmin opetukseen käytetty verkkomateriaali ovat internetissä 
julkaistua informaatiota, jolloin niiden käyttäminen verkkotehtävien materiaalina on 
lähimpänä tiedottamisen ja informaation jakamisen toimintaulottuvuutta. Tehtävän 
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luonteesta taas riippuu, korostuuko opiskelun ja oppimisen välisen suhteen proaktii-
visuus vai opetuksen ja informaation välinen ekstraktiivisuus. Silloin kun tehtävät 
ovat tarkasti strukturoituja ja kohdennettuja tiettyihin aineistoihin, on opettajan rooli 
informaation valitsijana korostunut. Proaktiivisuutta tukevat verkkotehtävät taas vaa-
tivat tiedon yhdistelemistä ja soveltamista. Epätasapaino ekstraktiivisuuden ja proak-
tiivisuuden välillä heijastui opettajien käsityksiin kyseisen opiskelutavan toimivuu-
desta lukiossa. Oheismateriaalin käytön mielekkyys asetettiin kyseenalaiseksi, koska 
se muistuttaa monella tapaa perinteistä lukukappale ja tehtävät -opiskelua. Opettajien 
kokemuksien mukaan lukiolaisia voi olla myös vaikea motivoida sellaiseen opiske-
luun.   
h4. … lukiossa näitä nettitunteja semmosena kun mä sulle kuvasin, että on se lappu, mikä liima-
taan vihkoon ja etsitään vastauksia, kirjottaa vihkoon, ei niitä lukiolaiset tee meidän koulussa, Ne 
on yläasteelaiset. Kun ne yläasteelta tulee sitten lukioon nää porukat …  ne ei ehkä jo yläasteella 
ollu niistä kauheen kiinnostuneita ja sitten kun ikää on tullut lisää ja ehkä on vielä vähemmän 
kiinnostunut, että ei lukiossa kauheesti tän tyyppisiä nettitunteja kauheesti pidetä. 
h6. Ihan se netin peruskäyttö mielestäni, tietoverkkojen käyttö, että meillä on valmis sivu ja hae 
sieltä näitä asioita, niin se helposti johtaa siihen, että opiskelijahan käyttää.. se on vähän niin kuin 
ois valtava kirja ja käyt siellä poimimassa näitä asioita, että se ei paljon poikee tehtävän, tiedon 
luonne siitä.  
Hyvän verkkomateriaalin tuntomerkkejä. Käyttökokemusten myötä haastelluille 
on muodostunut käsitys hyvän verkkomateriaalin tuntomerkeistä, joille selkeän vas-
tineen tarjoaa opetushallituksen Verkko-oppimateriaalin laatukriteerit. Kriteerit on 
suunniteltu oppimateriaaleiksi tarkoitetuille aineistoille, mutta uskonnonopettajien 
käsitykset ovat muodostuneet kaikista käyttökokemuksista. Oheisaineistot viittaavat-
kin tässä myös niihin sivustoihin, joita ei ole suunniteltu ensisijaisesti opetuskäyt-
töön. Laatukriteerit on jaoteltu neljään kategoriaan, jotka tarkastelevat laatua peda-
gogisesta näkökulmasta sekä käytettävyyden, esteettömyyden ja tuotannon kannalta 
jakaantuen alakohtiin kussakin luokassa.112 Tekijät, joita opettajat kuvasivat, sisälty-
vät pedagogisen laadun kriteereihin ja käytettävyyden laatukriteereihin. 
Sivuston luotettavuus on monelle opettajalle ensisijainen hyvän verkko-
oppimateriaalin arviointikriteeri. Käyttäjän on voitava luottaa tiedon oikeellisuuteen. 
Käsitykset siitä, mikä on luotettavaa internetaineistoa, jakaantuvat kahteen ryhmään. 
Osalle opettajista on merkityksellistä, kuka on materiaalin tuottanut. Heidän mukaan-
sa tietoa on pidettävä oikeellisena, jos se julkaistaan jonkin tahon virallisilla internet-
sivuilla. Tällöin oikeellisuuden mittarina on autenttisuus, kun aineiston oletetaan 
                                                 
112   Verkko-oppimateriaalin laatukriteerit 2006, 10 ja 15–28.  
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nousevan tuottajansa itseymmärryksestä. Toiset taas pitävät luotettavuuden kriteerinä 
objektiivisuutta tai sitä, että tieto on tutkimukseen perustuvaa. Tästä katsantokannas-
ta uskonnollisten yhteisöjen sivujen luotettavuus on kyseenalaista. Objektiivisuutta 
korostavat opettajat suosivat mieluummin kirjallista materiaalia tai pitivät tärkeänä, 
että kirjan ja verkon tietoja vertaillaan keskenään.  
Luotettavuus käsityksestä riippumatta opettajat pitivät tärkeänä, että aineisto on ta-
soltaan sellaista, että se syventää oppikirjasta saatavaa tietoa. Verkkomateriaalin odo-
tetaan olevan lisätiedonomaista, sellaista joka täydentää kirjasta saatavaa perustietoa. 
Opettajat eivät kokeneet saavansa verkko-opiskelulle tarvittavaa lisäarvoa, jos käy-
tetty materiaali ei kerro enempää kuin oppikirja. Monet opettajat suhtautuivat kriitti-
sesti erityisesti oppimateriaaleiksi tarkoitettuihin oheisaineistoihin, koska kokivat, 
että niiden sisältö on usein hätäisesti tehtyä ja jää siksi tietoarvoltaan heikoksi. 
h8. Mä sanosin näin, että jos me ajatellaan oppimateriaalia verkossa, niin näitten uskontojen kohal-
la, niin se on, hyvä oppimateriaali on luotettava oppimateriaali, eli se on niitten esmes yhteisöjen 
omat, viralliset sivut. 
h9. Kyllä ne kirjalliset lähteet on mun mielestä erillisiä siellä tosiaan, niin kun oon sanonu, koska 
ne on yleensä jollakin tavalla käyny sitä kritiikkiä läpi, mitä.. kun nekin on nyt joku, onkin sitten 
oppikirja tai joku tämmönen maailmanuskontoja käsittelevä kirja, ne on yleensä aina alan asian-
tuntijoita, jotka niitä on kirjottanut, kun taas ei internetissä ole sitä lähdekritiikkiä, ett ei ne ole tut-
kimuksen tuloksia tai muuta, että varsinkin kun ne uskonnolliset yhteisöt tai uskonnot esittelee it-
seään, niin ne on myös mainosta myös, ja informaatiota siinä mielessä, mutta ne ei ole tutkimustu-
loksia. 
h5. Tuota, että se on mahdollisimman osuvaa sitä tarkotusta varten, mitä mä oon hakenu. Ja ett se 
on sitä syvällistä. Ett se ei oo semmosta pintatietoo, jonka voi saada jo siitä omasta oppikirjasta, ett 
yleensä ottaen okei, oppilaalla on se oma oppikirja, joka antaa sellasen hyvin kapea-alasen ja pie-
nen ikään kuin väläyksen, ett tällasiä asioita on, mut sitten sen nettisivuston täytyy palvella nimen-
omaan sitä syvällistä enemmän asiasta kertomista ja monien näkökulmien valottamista ja eri puo-
lilta tarkastelemista, että se on sitten semmonen pätevä. 
Opettajien käsityksissä oheisaineistot vertautuvat hyvin voimakkaasti painettuun 
kirjallisuuteen, mikä näkyy siinä, että niitä arvioidaan lähtökohtaisesti tiedon nä-
kökulmasta. Pedagogisen laadun kriteereistä nämä vastaavat kohtaa 3 ”Verkko-
oppimateriaalin tieto on merkityksellistä, ja se esitetään oppimista tukevalla taval-
la.’’113.  Vertailussa verkon etuja ovat ajantasaisuus ja aineistojen määrä ja yksi-
tyiskohtaisuus, kun taas kirjojen sisältöä pidetään valikoituneempana ja paremmin 
oppilaiden tasoon suunnattuna. Tämän vuoksi suurin osa opettajista luottaa mie-
luummin kirjoihin, kun hankitaan perustietoja opittavasta aiheesta.  
                                                 
113   Verkko-oppimateriaalin laatukriteerit 2006, 16–17. 
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Yleisesti ottaen oheisaineistot ja kirjallinen materiaali täydentävät toisiaan verkko-
opetuksessa eli verkkomateriaalia käytetään tarpeen mukaan. Osa haastatelluista 
on kuitenkin kokenut oheisaineistojen hankinnan liian työlääksi, kun materiaalia 
on paljon ja sen pedagoginen toimivuus ja luotettavuus ovat käyttäjän arvioinnin 
varassa. Tällöin verkko-opetuksessa ei käytetä oheisaineistoja suunnitelmallisesti, 
vaan lisätiedon etsintä jää oppilaiden tehtäväksi. 
h7. Mutta kyllä sielläkin, jos vaikka ois, meillä on hirveen hyvät kirjat nyt kun meillä on uus kirja-
sarja, niin siinä on hyvin paljon tämmöstä ajankohtasta, mitä aikasemmin on pitänyt ettiä netistä. 
Niin kun jotkut ihan tämmöset, vaikka islamin uskoon liittyvät ruokasäännöt ja tämmöset, meillä 
on nyt oppikirjassa ne. 
h9. No nyt esimerkiksi on menny uskonnon valinnaiskurssi, se on hyvä esimerkki siitä. Alotettiin 
kurssi, mä.. jaettiin aiheita, mulla oli tämmönen myytit, riitit ja pyhät paikat. He valitsi aiheet. Mä 
monistin niille materiaalia. Sitten seuraavaks tunniks annoin ihan sen materiaalin, siinä seuraavalla 
tunnilla. Sitten sanoinkin, kun mä olin varannu tietokoneen, nyt voitte mennä tietokoneluokkaan. 
Voitte lukee siellä ja tehä muistiinpanoja, että teette tästä posteria. Eli nyt kirjottelee ja kokoaa si-
tä, kun niiden on tarkotus siinä posterissa esitellä sitä aihetta, niin samalla ne saa hakea internetistä 
sitten lisätietoo jos löytää. 
Hyvän verkkomateriaalin pitäisi olla aihealueeltaan ja tyyliltään sellainen, että se 
herättää oppilaissa ajattelua ja kannustaa pohtimaan. Sisällön rakenteelle on myös 
eduksi, jos se on hankalasti toistettavaa. Hyvää materiaalia on kuvattava tasapainoi-
seksi, sillä opettajien kokemuksien mukaan tekstin ei saisi olla sekavaa, liian vaikea-
selkoista tai puuduttavan pitkää. Verkko-opetuksen suunnittelua vaikeuttaa verkon 
väliaikaisuus, kun hyväksi havaittu aineisto katoaakin osoitteestaan. Vastaavasti tär-
keänä pidettiin sivustojen päivittämistä niin, että sieltä saatava informaatio on ajan-
tasaista. Nämä opettajien mainitsemat tuntomerkit liittyvät ajatukseen, jonka mukaan 
myös oppimateriaalit ohjaavat opetus–opiskelu–oppiminen -prosessia. 
h6. No hyvä verkkomateriaali olisi äärimmäisen laaja, hajautunut, vähän niin kuin tietosanakirja. 
Jos haluaa, että opiskelija sen perusteella työstää näkemystään itse, vieläkin kun kääntää niin päin, 
niin semmonen mistä ei voi kopioida oikeeta vastausta, vaan se pitää muokata. Ett se on mulla ta-
votteena, että. Mutta näitä en oo nähny kovinkaan usein, kyllä ne usein tuppaa olemaan tällasia 
miniteoksia, jotka on sitten vaan verkossa. 
h9. Sitten tietysti se toimivuus, että on käynyt niinkin, että oon laittanut muistiin joskus jotakin ja 
sitten niitä ei taas löydy. Eli jotkut ei ylläpidä niitä. Tää on se, että vois sitä vaikka mitä linkkilisto-
ja tehdä, mutta kun ei niihin aina voi luottaa, että ne toimii jatkuvasti. 
Pedagogisen laadun pääperiaatteisiin kuuluu, että verkko-oppimateriaalissa ilmais-
taan opiskelun tavoitteet. Verkko-oppimateriaalin pitäisi tukea kehittyneitä opiske-
lukäytäntöjä ja monipuolista arviointia. Uskonnonopettajat eivät ole tottuneet 
odottamaan oheisaineistoilta tällaisia ominaisuuksia, vaikka osa opettajista pitää-
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kin kirjamaisuutta ongelmallisena. Kehittyneiden opiskelukäytäntöjen kriteereihin 
kuuluu toiminnallisia ominaisuuksia, joita haastatellut opettajat eivät yhdistä 
oheisaineistoihin, sillä he liittävät oppimateriaalin työstöön tarvittavat toiminnot 
työvälineisiin kuten oppimisalustoihin.114
Verkko-oppimateriaalin käytettävyyttä kommentoitiin haastatteluissa vähemmän 
kuin tiedollista sisältöä. Kannanotot kuitenkin jakaantuvat tasaisemmin käytettävyy-
den laatukriteerien eri osioihin kuin pedagogisen laadun kriteerit. Niitä koskevat kä-
sitykset olivat myös kaikilla haastatelluilla samansuuntaiset. Käytettävyyden laadun 
pääperiaatteiden mukaan verkko-oppimateriaalin pitäisi löytyä ja ottaa käyttöön hel-
posti, sen käytön olisi oltava nopeaa ja tehokasta sekä ohjata käyttäjää toimimaan 
oikein. Samalla käyttöliittymä tulisi olla innostava ja selkeä.115  
Eniten opettajat kiinnittivät huomiota juuri käyttöliittymään liittyviin seikkoihin. He 
edellyttävät yksinkertaisuutta ja selkeyttä erityisesti sivuston rakenteelta ja linkeiltä. 
Aineistossa liikkumisen pitäisi olla helppoa ja miellyttävää, niin että tekstit on ryh-
mitelty sopivan mittaisiksi kokonaisuuksiksi. Oheisaineistojen kohdalla löydettävyyt-
tä helpottaa yksinkertainen osoite ja aineistojen toivottaisiin olevan avoimesti kaikki-
en saatavilla. Käytön nopeuteen ja tehokkuuteen vaikuttavat muun muassa käytetyt 
erityistoiminnot kuten ylimääräiset animaatiot, joita opettajat pitivätkin opetuskäyt-
töä hankaloittavina tekijöinä. Haastatellut pitivät tärkeänä, että aineistosta löytyy 
tekijöiden yhteystiedot, josta voi saada lisäohjausta tai antaa palautetta. 
Itse tekstin odotetaan olevan kielellisesti hyvää ja luettavaa. Sen täytyy vielä lukios-
sakin olla suomea, mikä tietenkin lisää kotimaisen verkkomateriaalin tarvetta. Ulko-
asultaan sivusto voi olla yksinkertainenkin, kunhan se vain innostaa oppilaita opiske-
luun. Suurin osa opettajista piti tekstiä tukevaa kuvamateriaalia tärkeänä havainnol-
listajana ja mielenkiinnon ylläpitäjänä. Kiitettävässä verkkomateriaalissa on käytetty 
verkkomedian erilaisia keinoja, kuten graafisia havainnollistuksia, multimediaa hyö-
dyntäviä kuvia ja videoleikkeitä. Visuaaliset elementit lisäävät oppilaiden mielen-
kiintoa ja mahdollistavat saman asian käsittelyn erilaisin tavoin. 
h4. … ett jos ajatellaan kiitettävää materiaalia, niin sillon se vaatis sitä, että tosiaan olis, justiin 
lähtis ohjelmoimaan tämmösiä, just tämmösiä upeita, graafisestikin upeita juttuja, millä esimerkik-
si, just tämmösiä vaikka, että oppilas hiirellä siirtää jotakin oikeisiin kohtiinsa ja tällä tavalla, te-
kee, rakentaa jotain. 
                                                 
114   Verkko-oppimateriaalin laatukriteerit 2006, 15–17. 
115   Verkko-oppimateriaalin laatukriteerit 2006, 18–21. 
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h7. Kyllä mun mielestä siis huolellisuudesta, siis huolellinen jo ihan äidinkieli, että se on kirjakiel-
tä. Ja sitten, että siinä on, että se on rakennettu sillä tavalla, että sitä on helppo tutkia osittain. Niin 
kun etälukion sivut on aika hyviä. Ja sitten, että ne on selkeitä, mutta en mä välttämättä, ei minusta 
tarttee mitään kuvallista aineestoo olla. 
h8. Niin sillon, kun se liittymä, niin kun se kotisivu ja se on visuaalisesti  hyvän näköinen ja siinä 
osattu käyttää sillä tavalla, että se ei oo semmonen monotoninen ja heti luotaan poispäin työntävä, 
niin oppilaat viihtyy siellä. Ne kattelee sieltä niitä alasivuja ja tutustuu niihin ja selaa niitä innois-
saan. 
Yhteenveto. Uskonnonopetuksessa käytetyt oppimisaihiot toteuttavat verkko-
opetuksen toimintaulottuvuuksista tuottamisen ja julkaisemisen sekä vuorovaikutuk-
sen ja yhteisöllisyyden ulottuvuuksia. Nämä toimintaulottuvuudet kertovat käytetty-
jen oppimisaihioiden toiminnallisesta luonteesta. Oheisaineistoista näyttää puuttuvan 
toiminnallinen elementti, mutta se haetaan verkko-työskentelyyn työtavan ja -
välineen kautta. Verkkotehtävät sijoittuvat tiedottamisen ja informaation jakamisen 
ulottuvuudelle, mutta jos www-aineistoa käytetään esimerkiksi projektityön lisäma-
teriaalina, saattavat myös kaksi muuta ulottuvuutta toteutua. Vuorovaikutuksellisuut-
ta pidetään verkko-opetuksen tavoiteltavimpana ominaisuutena, vaikka myös muilla 
toimintaulottuvuuksilla on oma merkityksensä verkko-työskentelyssä.116
Oheismateriaalien laadun tärkeimpiä tuntomerkkejä uskonnonopettajille ovat sivus-
ton luotettavuus ja ajantasaisuus. Pedagogista toimivuudesta kertoo lisätiedonomai-
nen teksti, joka herättää oppilaissa ajattelua ja pohdintaa. Kuvamateriaalilla ja muilla 
verkkomedian keinoilla on pedagoginen funktio, vaikka niiden toimivuutta onkin 
tarkasteltu käytettävyyden näkökulmasta. Muutoin käytettävyyden kannalta on ensi-
sijaista, että sivusto on selkeärakenteinen.  
Verkko-oppimateriaalin laatukriteerit on suunniteltu oppimateriaalia silmällä pitäen, 
mutta soveltuvilta osiltaan se on relevantti työkalu kaikenlaisten verkkoaineistojen 
arviointiin, kuten uskonnonopettajien käyttökokemusten erittely osoittaa. Verkko-
oppimateriaalin ja muiden sivustojen välinen ero löytyy siitä, missä tapauksissa 
verkkoaineisto jää käyttämättä. Yleisten verkkosivustojen käytössä opettajia arvelut-
taa niiden luotettavuus, kun taas verkko-oppimateriaalien luotettavuutta ei epäilty, 
mutta informaation sisältöarvo asetettiin kyseenalaiseksi. Tämä kertoo sitä, että op-
pimateriaaliksi tarkoitetun aineiston on yllettävä pedagogista tasoltaan lähelle oppi-
kirjoja, jotta sitä käytettäisiin. 
                                                 
116   Vrt. Tella et. al. 2001, 50; Luodeslampi & Nevalainen 2005, 401. 
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Luodeslampi ja Nevalainen ovat eritelleet uskonnonopetukseen soveltuvia verkko-
pohjaisia lähdeaineistoja kirjassa Uskonnonopetus uudella vuosituhannella ilmesty-
neessä artikkelissaan Kehittyvät lähestymistavat. Tässä artikkelissa sivuutetaan verk-
ko-oppimateriaaleiksi tarkoitetut oheisaineistot toteamalla, että tiedonhaku hakuko-
neilla, valmiiksi annetuista osoitteista ja portaalien kautta on ollut keskeisin tapa 
hyödyntää www:tä. Tarkemmin arvioidaan erilaisten autenttisten aineistojen käyttö-
mahdollisuuksia, joita uskonnon saralta löytyy runsaasti. Sellaisia aineistoryhmiä, 
joita haastatteluissa ei ole tullut esille, ovat globaalit oppimisprojektit, sekä erilaisten 
ryhmittymien julkaisemat verkkolehdet.117 Käsitystä oheisaineistojen luonteesta ja 
tehtävästä verkko-opetuksessa voidaan pitää hyvin vakiintuneena. 
Luvussa 3.2 kokosin Bradsfordin, Brownin ja Cockingin kuvaan uskonnonopetuk-
sessa käytettyjä työtapoja Uskonnonopetuksen käsikirjassa esitetyn pohjalta. Tuosta 
kuvasta jäivät teknologia-avusteiset eli verkko-opetuksen työtavat täydentämättä. 
Nyt sitä kuvan osaa voisi täydentää seuraavasti: 
 
uviossa 6 esitetyn koonnin perusteella on nähtävissä, että 2000-luvulla TVT:n eri 































Kuvio 6 Lukion uskonnon verkko-opetuksessa käytettyjä työtapoja 
 
K
ulottuvuudet on valjastettu uskonnonopetuksen käyttöön. Ainoastaan simulaatioiden 
kaltaista mallintamista ei ole uskonnossa käytetty. Konkretisoivien simulaatioiden tai 
virtuaalisten ympäristöjen rakentaminen olisi varmasti mahdollista myös uskonnon 
asiasisällöistä, mutta toteutus törmännee käytännössä resurssipulaan aivan kuten cd-
rom-oppimateriaalien tuottaminen. Kuvio 6 havainnollistaa myös, että samoja TVT:n 
välineitä voidaan hyödyntää opiskelussa monin tavoin – parhaimmillaan vanhat työ-
 
117   Luodeslampi & Nevalainen 2005, 395 ja 402–404. 
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tavat tehostuvat ja uudet luovat mielekkäitä vaihtoehtoja oppimiseen. Kun tarkastel-
laan aineistosta nousseiden työtapojen luonteita, voidaan verkko-opiskelua pitää pää-
sääntöisesti aktivoivana ja prosessipainotteisena, koska ne vaativat opiskelijoiden 
aktiivista osallistumista työskentelyyn. Aktivoivaa tyyliä ja prosessipainotteisuutta 
vaaditaan lukion uskonnonopetuksen työtavoilta ja verkko-opiskeluympäristön toi-
mivuuden kannalta on tärkeää, että nämä ominaisuudet toteutuvat verkko-
opetuksessa.118
 
6.4 TVT opettajan välineenä: luokkaopetuksessa ja muissa tehtävissä 
estintätekniikkaa 
netti voi tuoda tällasta, että onks tää totta, miten tuo voi olla mahdollista tuo 
TVT:a käy nojen tekemiseen. Tietoverkkoja voi-
tyy vaan keskuste-
 loistava työväline. 
TVT:n hyö  
sillä haastatelluista opettajista vain muutama kuvasi tällaisia tilanteita. Tähän on 
                                                
Luokkaopetus. Haastattelemani opettajat ovat käyttäneet tieto- ja vi
myös tutussa luokkaopetuksessa. Tarkoitan nyt opettajajohtoista opetustilannetta, 
jossa työtapa on useimmiten luennointi. Tavallisimmin oppilaat käyttävät tieto- ja 
viestintätekniikkaa, mutta luokkaopetuksessa se on opettajan apuväline. Verkosta 
löytyvä materiaali tuo opetukseen vaihtelua hyvin aidossa muodossa. Siksi uskon-
nonopettajat ovat konkretisoineet ja havainnollistaneet opetusta verkosta löytyvien 
aineistojen avulla. Tämä on toinen haastateltujen käyttämä tapa hyödyntää tietoverk-
koja luokkaopetuksessa.  
h1. Ett jotenkin se 
kuvio, kun se liikkuu vaikka se ei liikukaan, vaan se on kokoajan paikallaan. … Se jotenkin aina, 
se miten sais sen oppisisällön konkretisoitua … 
tetään opetuksessa myös muistiinpa
daan käyttää tiedonjaon kanavana, jolloin muistiinpanot tai opetuksen runko julkais-
taan verkossa oppilaiden tulostettavaksi jo etukäteen. Toisaalta taas tunnilla voidaan 
käyttää tietokoneen työvälineohjelmia ja / tai verkkoa opettajan valmisteleminen 
muistiinpanojen esittämiseen. Opettajien lausumien perusteella näiden menettelyjen 
etuja perinteisiin kalvoihin verrattuna on se, että ne helpottavat työskentelyn kulkua 
ja niiden työstämiseen on koneella monipuolisemmat mahdollisuudet. 
h8. … niin saa sieltä muistiin panot, ei tarvii kirjottaa mitään, voidaan keskit
luun, kuuntelemiseen … Mutta he tulostaa ne itelleen ja … ne on heillä mukana ja he voivat tehdä 
merkintöjä niihin, lisämerkintöjä, ja se poistaa tämän perinteisen kalvorallin. 
h9. Ja jotain kuvia oon skanneroinu ja laittanut power pointiin sitten, että se on
dyntäminen luokkaopetuksessa näyttäisi olevan suhteellisen harvinaista,
 
118 Suokko 1998, 350–351. 
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varmasti useita syitä. Jotta TVT:n käyttö olisi ”tavallisessa” luokkatilassa mahdollis-
ta, tarvitaan sinne tietokoneen lisäksi esimerkiksi dataprojektori, jolla esitettävä asia 
heijastetaan koko ryhmän nähtäville. Kaikkien haastateltujen käytettävissä ei ollut 
tällaisia laitteita. Uskonnonopettajat käyttävät TVT:a juuri siinä tarkoituksessa, jossa 
siitä uskotaan olevan parhaiten hyötyä. He eivät ehkä koe, että se toisi riittävää lisä-
arvoa tai -helpotusta luokkaopetukseen. Voisi kuitenkin ajatella, että erityisesti ope-
tuksen rikastuttajana ja konkretisoinnissa TVT:lla ja tietoverkoilla olisi uskonnolle 
enemmänkin annettavaa. Tunneille tulisi lisää ajankohtaisuutta ja aidon elämän ele-
menttejä, kun luennointi on hyvin käytetty työtapa lukion uskonnossa.  
Opetuksen valmistelu. Opetuksen valmistelu ja suunnittelu on usein taustatiedon 
hankintaa. Enemmistö haastatelluista pitää tiedon hakua internetistä osana opettajan 
ät tärkeänä, että he tuntevat verkko-opetuksen aihepiirien tieto-
iaalia 
sieltä netistä, luentomateriaali. 
Muut ope
verkkoja ja iin, jotka eivät suoranaisesti liity tavanomaiseen 
työtä. Tiedon käyttötarkoitus ja samalla materiaalin tyyli vaihtelee opettajan tarpeen 
mukaan. Ajankohtaista tietoa etsitään, koska opettajat haluavat pysyä ajanhermolla ja 
pitää yllä aineenhallintaansa. Tällöin tiedon hakemisessa yhdistyy työ ja huvi, ajan-
kohtaisen tiedon etsiminen ei ole vain aineenhallintaa vaan myös mielenkiintoa omaa 
tieteenalaa kohtaan.  
Opetuksen materiaaliksi haetaan yleisluontoisia sivustoja ja visuaalisia aineistoja. 
Monet opettajat pitäv
tarjontaa mahdollisimman paljon. Silloin he pystyvät ohjaamaan paremmin oppilai-
den opiskelua verkossa, esimerkiksi auttamaan tiedon luotettavuuden arvioinnissa. 
Muutama opettaja kertoi käyttävänsä opetuksen valmisteluun tiedonhaun lisäksi cd-
rom -muotoisia tietokirjoja ja työvälineohjelmia, kuten taulukkolaskentaohjelmaa. 
h5. Sitten ihan aiheesta kun aiheesta mä käytän yleensä tota googlee semmosena hakukoneena ja 
sieltä sitten pyrin katsomaan, että mikä olis sitten sopivaa materiaalia kuhunkin aiheeseen. 
h8. Ja sitten teologinen tiedekunta, kyllä mä oon sieltä, esimerkiks omaa opetustani päivitän seu-
raamalla teologisten tiedekuntien sivuja opetusta siellä. Koska nykyään siellä löytyy mater
ttajien tehtävät. Useat haastateltavat kertoivat käyttävänsä paljon tieto-
 TVT:a sellaisiin tehtäv
opetustyöhön. Nämä tehtävät ovat yksilöllisiä ja ne liittyvät koulun painotuksiin ja 
hallintoon tai opettajan omiin erityisosaamisen alueisiin esimerkiksi juuri TVT:n 
opetuskäytössä. Ei ole syytä eritellä näitä tehtäviä tarkemmin, koska ne eivät ole tut-
kimustehtävän kannalta olennaisia. On kuitenkin mainittava, että näissäkin tehtävissä 
käytetään verkko-opetuksesta tuttuja työvälineitä, kuten verkkoalustoja. 
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Yleisesti ottaen opettajat puhuivat sähköpostin käytöstä yllättävän vähän, mikä ei 
todennäköisesti kerro koko totuutta sen merkityksestä työn kokonaiskuvan kannalta. 
Oli kuitenkin havaittavissa, että opettajien yksilölliset tehtävät sisältävät paljon yh-
teydenpitoa koulun ulkopuolisiin tahoihin, jolloin sähköpostin rooli korostuu enem-
män kuin muissa opettajan työn osa-alueissa. Koulun kokonaistoimenkuvaan liittyvi-
en tehtävien lisäksi osalla haastatelluista on kokemusta verkkomateriaalin rakentami-
sesta. Tietoverkkojen käytöstä saadut kokemukset ovat innostaneet heitä siinä mää-
rin, että sisällön tuottamisesta muidenkin hyödyksi on tullut harrastus tai sivutoimi. 
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7 VERKON KÄYTTÖÖN VAIKUTTAVAT TEKIJÄT 
 
 
7.1 Verkko-opetuksen soveltuvuus lukion uskontoon 
Opetustapahtuman tarkoitus ja sisältö määräytyy opetussuunnitelmassa, mutta opet-
tajan ratkaistavaksi jää, minkä tavoitteiden toteuttamiseen verkko-opetus sopii. Ta-
voitteiden selkiinnyttämiseksi on kysyttävä, mitä verkko-opetus opettaa. Lisäksi on 
tiedettävä, minkä aihekokonaisuuksien yhteydessä verkkoa käytetään ja miten opetta-
jat perustelevat TVT:n opetuskäytön uskonnossa.  
Verkkomateriaalin laajuuden ja verkko-opetuksessa käytettävien työtapojen runsau-
den vuoksi haastatellut olivat lähes yksimielisiä siitä, että verkko-opetus soveltuu 
periaatteessa kaikkiin uskonnon aihesisältöihin. Yksinkertainen selitys on uskonnon 
reaaliaineen luonne, jonka eräs haastatelluista konkretisoi: ”jos aiheesta voi kirjottaa 
kirjan, niin sitä myöskin voi käydä läpi näillä metodeilla”. TVT:n opetuskäyttö ja-
kaantuukin melko tasaisesti eri kurssien kesken, kuten taulukko 3 osoittaa. Kuitenkin 
haastateltujen välillä on eroja, missä yhteydessä verkkoa käytetään, sillä heistä vain 
yksi kertoi käyttävänsä verkkoa systemaattisesti kaikilla opettamillaan kursseilla.   
Taulukko 3 Verkko-opetuksen jakaantuminen lukion uskontokursseille 
UE1 UE2 UE3 UE4 UE5 Koulukohtaiset kurssit 
3 7 7 7 4 2 
 
Perustelut, miksi opettaja käyttää jonkin tietyn kurssin yhteydessä verkkoa enemmän 
kuin jonkin toisen, liittyvät pääsääntöisesti käytettyihin verkkotyötapoihin ja opetta-
jan mielikuvaan kurssin luonteesta. Niillä opettajilla, joiden opetuksessa verkkoa 
hyödynnettiin tutkivan oppimisen yhteydessä, aihealueet löytyivät sellaisista kurs-
seista, joihin heidän mukaansa tällainen työskentely sopii. Varsinkin etiikka ja maa-
ilmanuskonnot miellettiin tällaisiksi, mutta myös koulukohtaisia soveltavia kursseja 
ja suomalaista uskoa käsittelevä kurssia toteutetaan tutkimuskursseina. Verkkotehtä-
vät ja TVT:n käyttö opetuksen konkretisoinnissa taas tulivat useammin esille kirkko-
historian ja Raamattu-painotteisen UE1 -kurssin yhteydessä.  
Perusteet taas sille, miksi jonkun kurssin yhteydessä ei käytetä verkkoa, olivat 
enemmän persoonasta lähteviä ja oppilaskeskeisiä. Tällöin esimerkiksi jokin toinen 
työskentelytapa on havaittu toimivaksi, eikä sitä haluttu muuttaa, tai opettaja ei ha-
lunnut nähdä vaivaa sopivan verkkomateriaalin ja työskentelytavan löytämiseksi. 
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Jossain tapauksissa taas oppilaiden kielteinen asenne on vaikuttanut, ettei tietyllä 
kurssilla ole käytetty TVT:a. Lisäksi ensimmäisellä uskontokurssilla aika menee mo-
nen opettajan mielestä lukion tapoihin totuttautumiseen, jonka vuoksi verkko-
opiskelulle ei haluta antaa suurta osaa tunneista. 
h3. Kirkkohissasta mä sanoinkin jo, siitä mä oon käyttäny ihan läpäsyperiaatteella koko sen kurs-
sin niitä tehtäviä, samaten eettisissä ongelmissa lähinnä ne, näitä keskustelujuttuja, sitten mulla on 
ollu tossa maailmanuskonnoissa on ollu sekä keskusteluita että tehtäviä. … Sit ykköskurssissa on 
ollu jonkin verran, mutta ei läheskään aina, siinä on oikeestaan, kun se on muutenkin, kun siinä to-
tuttaudutaan talon tavoille ja lukiolaisen elämään muutoinkin, siinä paljon semmosta hässäkkää, 
että ei välttämättä oo luonnistanu. Sitten taas ihan se viimenen kurssi, no abit sanoo suoraan, että 
he ei haluu käyttää aikaa siihen. Hyvin vaikee mun on ollu motivoida niitä, ett se ois mielekästä. 
h9. Näillä tietysti näissä syventävissä kursseissa pystytään mun mielestä hyvin sitten, sinne sopii, 
kun on kysymys syventävistä, niin siellä semmosten esitelmien ja tutkielmien pitäminen on hyvin-
kin järkevää. Sen tieto- ja viestintätekniikan avulla sitten. 
LOPS:n uskonnon yleisistä tavoitteista nousi esiin erityisesti kolme teemaa, kun 
opettajat pohtivat, mitä verkko-opiskelu pystyy opettamaan lukiolaisille. Ensiksikin 
verkko-opetuksen erityisenä antina pidettiin mahdollisuutta päästä tutustumaan eri-
laisiin uskontoihin ja uskonnollisiin yhteisöihin, mikä edistää erilaisten kulttuurien 
ymmärtämistä ja suvaitsevaisuuden lisääntymistä. LOPS:ssa suvaitsevaisuutta ja 
kulttuurien kohtaamista on tuotu esille monin tavoin. Nämä tavoitteet esiintyvät kult-
tuuri-identiteetti ja kulttuurien tuntemus -aihekokonaisuuden yhteydessä, uskonnon 
yleisissä tavoitteissa sekä vielä erikseen Uskontojen maailmat (UE4) kurssin kohdal-
la.119
Toinen haastatteluissa esiin tullut tavoitealue on uskonnollisiin ja moraalisiin kysy-
myksiin liittyvät keskustelu- ja ajattelutaidot., jotka harjaantuvat keskustelutehtävissä 
ja informaation jäsentelemistä ja arviointia vaativissa kirjallisissa tehtävissä. Lukio-
laisten ohjaaminen lähdekriittisyyteen tukee myös näitä tavoitteita. Kolmanneksi 
verkko-opetus saavuttaa tavoitteiden henkilökohtaista aspektia, joka liittyy oppilaan 
oman maailmankatsomuksen jäsentymiseen. Rakennusaineksia tähän saadaan silloin, 
kun tehtävät ja materiaali johdattavat oppilaita vertailemaan omaa ja muiden katso-
musta tai työstämään omia ajatuksia ja asenteita.120
h8. Kyllä siinä pystytään saavuttamaan paljonkin, varsinkin nyt justiin tätä, antaa aineksia johon-
kin maailmankatsomukselliseen pohdiskeluun, niin sitä pystyy. Ja kriittisyyttä, koska mä opetan 
just sillä lailla kriittisyyttä, että mä haastan nuoret pohtimaan juuri jopa heidän omien näkemyksi-
ensä vastakkaisia näkemyksiä ja etsimään niitä sieltä. … Ja on aivan yllättävää, että ne sen jälkeen, 
                                                 
119 LOPS 2003, 27–28, 158, 160 
120 LOPS 2003, 158. 
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että ne hoksaavat sen, että molemmat pystyvät perustelemaan loistavasti omia vakaumuksia, jol-
lonka lisääntyy tämmönen tietynlainen suvaitsevaisuus, että he näkee, että hyvänen aika, tällä kei-
non kun kattoo kriittisesti omaa, niin huomaa, että hetki, tässä onkin aukkoja tässä mun omassani 
ja samalla tää toinen näyttääkin perustelevan loistavasti omia näkökulmiaan. Ja tämmöseen kriitti-
syyteen ja samalla tietynlaiseen asioiden suhteellistamisen minä pyrin opettamaan koko opetukses-
sani ja se on mun mielestä ollut yks anti tässä. Yleensä sitten se tavote tiedon jakamisesta, uskon-
nollisen tiedon jakamisesta, niin siinä netti on kyllä ihan loistava ollu. 
Maailmankatsomuksellisen aineksen käsittely tulee lähelle eksistentiaalista ulottu-
vuutta, jota on perinteisesti pidetty uskontokasvatuksen lähtökohtana. Martin Ubani 
liittää eksistentiaaliseen ulottuvuuteen perimmäiset kysymykset ja oppilaan spirituaa-
lisen elämän tiedostamisen121. Vaikka verkko-opetuksen katsotaan antavan aineksia 
maailmankatsomuksen rakentamiseen ja mahdollistavan omakohtaista pohdintaa, se 
ei kuitenkaan haastattelemieni opettajien käsitysten mukaan tue spiritualiteettikasva-
tusta. Eksistentiaalinen ulottuvuus tuli esille opettajien lausumissa, mutta pääasiassa 
juuri niissä yhteyksissä, joissa verkko-opetus uskonnon opetusmenetelmänä ei saanut 
varauksetonta hyväksyntää. Nämä haastatellut epäilivät, että liiallinen verkkojen 
käyttö kaventaisi uskonnon ilmettä tai muuttaisi sen luonnetta. Opettajat pitävät tär-
keänä, että uskonnonopetuksessa ihmisyys kohdataan kokonaisvaltaisesti, johon 
päästään paremmin esimerkiksi draamatyöskentelyn tai vireän luokkakeskustelun 
avulla. Verkko-opetuksessa käytetyt työtavat eivät ole tästä näkökulmasta katsoen 
tarpeeksi kokemuksellisia. 
h8. Kyllä mä näkisin, että se ei sais ikinä näitä sosiaalisia suhteita ja tätä tämmöstä opettajan ja 
oppilaiden tätä yhteisöllistä, tätä suhteita täällä, niin se ei sais sitä korvata, että näkisin kuitenkin, 
että uskonnossa on juuri se anti on kuitenkin sielläkin, että voidaan kasvotusten kekskustella vaka-
vista asioista, eettisistä asioista, elämään liittyvistä surullista, kuolemaan liittyvistä asioista, näistä 
asioista, joissa muissa aineissa ei voida sillä lailla puhua, niin kyllä mä nään, ett se on anti on suu-
ri. Kuolemaa voidaan käsitellä menemällä nettiin, lukemalla ihmisten, sieltä asioita, mitä siellä pu-
hutaan kuolemasta, kuinka jossain keskustellaan kuolemasta ja kuolemanpelosta joissakin tuolla-
sissa keskustelusivustoissa, mutta ei se korvaa sitä, että me tässä voidaan ruveta keskustelemaan 
näistä elämän kovista kysymyksistä oppilaiden kanssa, jolloin se hiljanen oppilaskin on siinä mu-
kana aistimassa sen tunteen ja niin edelleen. 
Uskonnon sisällöllisten tavoitteiden rinnalla opettajat toivat esiin tavoitteita, jotka on 
LOPS:ssa sijoitettu viestintä- ja mediaosaaminen -aihekokonaisuuden alle. Haastatel-
tujen opettajien mukaan uskonnon verkko-opetus opettaa hakemaan ja käyttämään 
verkosta uskontoja ja uskonnollisuutta koskevaa tietoa, mutta samalla lähde- ja me-
diakriittisyyttä, kun informaation tarkoituksellisuutta ja todenmukaisuutta arvioidaan. 
Tiedon oikeellisuuden merkitys korostuu, koska sen pohjalta syntyy vahvoja mieli-
                                                 
121   Ubani 2005, 174 - 175. 
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kuvia toisia uskontoja edustavista ihmisistä ja monenlaisista uskonnollisista ilmiöis-
tä.122
Verkon käytön eettisten pelisääntöjen omaksumisen tavoite ulottuu myös verkkokes-
kusteluihin ja sisältöjen tuottamiseen. Tietokoneen ja verkkoympäristön käyttötaitoja 
ei vuoden 2003 LOPS:ssa mainita, mutta käytännössä osa haastattelemistani opetta-
jista pitää niitä yhtenä uskonnon verkko-opetuksen tavoitteena. Kuitenkin uskonnon-
opettajalle tämä tarkoittaa olemassa olevien taitojen harjaannuttamista tai lisäämistä 
siinä määrin kun niiden hallitsemisella on merkitystä opiskelun sujuvan etenemisen 
kannalta.123  
h9. Mutta toisaalta meidän tehtävä on myös opettaa sitä medialukutaitoa ja mediakriittisyyttä, että 
ei pidä ihan uskoa kaikkea mitä siellä internetissä on. Ett se on tavallaan niin kun tässä mielessä 
työkalu, mutta sit siellä on näitä sisältöjä ja tavallaan on monia puolia, miks sitä pitää käyttää. Toi-
saalta se tietokoneen käyttötaito, mutta se tulee kun tietotekniikkaa opetetaan, niin se tulee jo sitä-
kin kautta, mutta sitä ylläpidetään jollakin järkevällä.. että on joku sisältö, mihin sitä käytetään, 
niin se on järkevää. 
Osa opettajien mainitsemista verkko-opetuksen saavutuksista kuuluvat alueelle, jota 
Pertti Kansanen nimittää herbartilaisittain kasvattavaksi opetukseksi. Se kuvaa jo 
käsitteenä liikkuvaista rajapintaa, jossa kasvatus ja opetus kohtaavat. Kasvattavan 
opetuksen tarjoaman näkökulman mukaisesti monet opetuksen tavoitteista toteutuvat 
tahattoman kasvatuksen kautta.124 Jos ajatus käännetään toisten päin, koulun kasva-
tus tapahtuu muun opetuksen ohella niin, että oppilas tuskin huomaa tulleensa kasva-
tetuksi. Opettaja taas voi tiedostaa kasvatustavoitteet ja niiden toteutumisen erityises-
ti silloin, kun ne nousevat koulutusta ohjaavista asiakirjoista, kuten opetussuunnitel-
maan kirjatuista arvolähtökohdista.   
Aineistossa mainittiin tällaisista kasvatuksellisista saavutuksista oppilaan itsetunnon 
vahvistuminen onnistumisten ja myönteisen palautteen kautta sekä laajemmin tieto-
yhteiskuntaan kasvattamisen tavoite. Useimmin haastatellut eivät kuitenkaan nähneet 
yhteyttä verkko-opetuksen ja kasvatuksellisten näkökohtien välillä, koska heidän 
käsityksissään jälkimmäiset liittyvät ennen kaikkea sosiaalisiin suhteisiin ja ryhmä-
toimintaan. On merkillepantavaa, että samanaikaisesti opettajat kuitenkin korostivat 
verkkotyöskentelyn ongelmiin puuttumisen merkitystä. Opastamista korrektiin verk-
kokäyttäytymiseen ja puuttumista verkkomateriaalin väärinkäyttöön on pidettävä 
yhtälailla tietynlaisiin käyttäytymisen lainalaisuuksiin kasvattamisena.  
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123   LOPS 2003, 29. 
124   Kansanen 2004, 41. 
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h2. Ja sitten vastaavasti power pointissa yks tyttö oli siitä äärettömän onnellinen, ett hän oppi sen 
käytön siinä sivutuotteena ja että se oli ensimmäinen asia jonka hän opetti isällensä, joka muuten 
oli kaiken opettanu. Ja sitten hän teki innoissansa itsellensä power pointilla reseptikirjan, eli siinä 
on tällasia kylkiäisenä tulee kaikkee muutakin, joka ehkä vaikuttaa itseluottamukseen ja itsetun-
toon, joka taas on joku yleistavoitteitten yks teema. 
h4. No kyllä mun mielestä kasvatuksellisten luonteva väylä on joku muu kuin netin käyttö. Tietysti 
voi löytyä keinoja, en mä sitä mee sanomaan, mutta kyllä ne on ehkä enemmän nää muut tilanteet, 
sosiaalisemmat tilanteet. 
Autenttisuus, ajantasaisuus ja ajankohtaisuus olivat kolme teemaa, jotka nousivat 
esille opettajien vastauksista, kun puhuimme siitä, mitä nimenomaisesti uskonnon-
opetus hyötyy TVT:n opetuskäytöstä. Erityisesti verkosta saatavilla oleva runsas 
kuvamateriaali ja mahdollisuus olla yhteydessä eri tavoin ajatteleviin ja uskoviin 
ihmisiin tuovat opettajien mukaan uskonnonopetukseen todenmukaisuutta, tuntua 
siitä, että oppisisällöt kertovat todellisesta elämästä. Verkko-opetusta verrattiinkin 
vierailuihin, jolloin toinen uskonnollinen yhteisö kohdataan ikään kuin sen omalla 
maalla. Tässä mielessä verkolla on koulumaailman ja muun yhteiskunnan välillä se 
välittäjän rooli, mikä sille usein on haluttukin antaa. 
Uskonnot ovat ottaneet internetin omaksi alueekseen, jolloin sen anti on helposti 
valjastettavissa myös uskonnonopetuksen tarpeisiin. Monen opettajan mielestä verk-
ko päihittää painetun kirjallisuuden tiedon määrässä ja tuoreudessa. Aineiston ke-
räämisen aikaan käynnissä oli paavin vaihdos, jota useat opettajat käyttivät esimerk-
kinä sisällöllisistä muutoksista, jota ei voida oppikirjoissa ennakoida. Opettajien ko-
kemuksien mukaan myös oppilaat ovat kiinnostuneita uskonnollisista ilmiöistä, joi-
hin he törmäävät uutisoinnissa muutenkin. Verkko-opetus voi siis osaltaan vähentää 
sitä vaaraa, että kouluopetuksen sisällöt jäisivät kauas oppilaiden kokemusmaailmas-
ta ja ympäröivästä todellisuudesta. Verkon käyttö on osa oppilaiden elämänpiiriä ja 
se on ajankohtaista myös koulutuksen kehityssuuntausten vuoksi. Haastatellut opetta-
jat eivät tässä mielessä halunneet pitää uskontoa muista oppiaineista poikkeavana, 
vaan pitivät tärkeänä olla mukana verkottumisessa. Opetusväline on viesti sisällön 
ajankohtaisuudesta.  
h1. Tota, mun mielestä uskonto on tärkeä aine. Ja hyvin opettuna se voi antaa eväitä elämään sinne 
yhdeksänkymmentä vuotiaaks. Miks opettaa uskontoo, niin ettei ois ajassa mukana. Kirjotettiinhan 
Uusi Testamenttikin kreikaks, kun Jeesus oli kohta kuollu. Ja käytettiin sitä sen aikasta tietotek-
niikkaa. … Niin miks niinkun uskonnon pitäs olla kuin autioitunut saareke jossain tuolla keskellä, 
eiks sen pitäis olla elämää ja ihmisten keskellä. 
h7. No kyllä se tuo ajankohtasuutta. Muistelen tuossa, että monta vuotta sitten, mä oon opettanut 
kohta kymmenen vuotta tässä lukion puolella, mä aikasemmin opetin tuossa yläasteella myös, niin 
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oppilaat ottivat yhteyttä Vatikaaniin. Siellä oli jotkut niin innostuneita. Että onhan se tosi hieno 
juttu. Että kyllä sillä on se, että se tekee uskonnon semmoseks nyky, uskonnonopetuksen tosiaan 
semmoks nykyaikaseks ja sitten se tuo ympäristön, voi sanoa ymäristö, koulu on osa ympäristöä, 
että se tulee kanssa. Ja uskonto on osa ihmisen jokapäivästä elämää. Että se tuo lähemmäksi 
myöskin eri tavalla uskovia ihmisiä. Jos ajatellaan noita maailmanuskontoja. Että kyllä miun mie-
lestä sillä on monella tavalla myönteinen merkitys. Ja sitten tietysti tiedon lähteenä kanssa. 
Opetussuunnitelman perusteita käytettiin suhteellisen vähän perusteluna TVT:n ope-
tuskäytölle, mutta opettajien kuvauksista ja käsityksistä löytyy selkeää vastaavuutta 
uskonnon verkko-opetuksen ja LOPS:n välillä. Tietosisällöllisiä tavoitteita ei ole 
syytä eritellä tarkemmin, riittää kun totean, että opettajien pitävät niitä opetuksen 
kannalta keskeisimpänä. Uskonnonopetus selkeästi hyötyy verkkojen käytöstä, vaik-
ka kaikkia sen ulottuvuuksia ei siellä tavoitetakaan. Vastaavasti uskonnonopetuksen 
tavoitteet ja työskentelyn normit antavat välineitä verkkoympäristössä toimimiseen 
myös oppilaiden vapaa-ajan verkon käyttöä ajatellen.  
 
7.2 Opettajan roolit verkko-opetuksessa 
Didaktisesti äärimmäisen merkittävä kysymys on, miten ja kuinka paljon oppimista 
ja opiskelua ohjataan verkossa. Yksi suuri ero perinteisen luokkaopetuksen ja verk-
ko-opetuksen välillä onkin siinä, mikä on opettajan asema suhteessa opetus–
opiskelu–oppiminen -prosessiin. Tämän vuoksi opettajan rooleista verkko-
opiskelussa esitelty paljon erilaisia luokituksia alan kirjallisuudessa. Eija Mannisen-
mäki on tarkastellut eri luokitteluja ja esittää niiden pohjalta verkko-opettajan125 toi-
mintakentän neljä roolia. Organisaattorin rooliin kuuluu verkko-opiskelun hallin-
nointia suunnittelusta opiskelun valvontaan. Pedagogis-sisällöllisessä roolissa ohjaaja 
on asiantuntija omalla alallaan ja oman pedagogisen ajattelunsa kehittäjä. Opiskeli-
joiden motivointi ja opiskelun ohjaaminen palautteessa ja verkkokeskusteluissa sisäl-
tyvät sosiaalis-viestinnällisiin tehtäviin. Neljäntenä roolina on tieto- ja viestintätek-
niikan hallintaan liittyvät tehtävät, joihin kuuluvat myös eettisyys ja tietoturvanäkö-
kohdat.126
Aineistossani on nähtävissä kaksi päälinjaa kun puhutaan opettajan tehtävistä ja roo-
leista verkko-opetuksessa. Ensimmäinen linjaan kuuluvat opettajien ajatukset omasta 
                                                 
125   Mannisenmäen mukaan verkossa opettajasta on tullut ohjaaja. Käsitteenmuutos häivyttää opettaja 
sanaan liitetyt kielteiset assosiaatiot ja korostaa verkko-oppimisympäristön opiskelijakeskeisyyttä ja 
yhteisöllisyyttä. Tässä työssä kutsun kuitenkin opettajaa opettajaksi myös verkossa. Mannisenmäki 
2004, 41 - 42. 
126   Mannisenmäki 2004, 46 - 52. 
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asiantuntijuudestaan ja toinen linja kuvaa verkko-ohjauksen erityispiirteitä. Keskei-
sin asiantuntijarooli liittyy luonnollisesti uskonnon aineenhallintaan ja oppilaiden 
oppimisen ohjaamiseen, mikä vastaa Mannisenmäen pedagogis-sisällöllistä roolia. 
Vaikka verkko-opetuksen yhteydessä usein korostetaan oppilaan omaa aktiivisuutta 
ja vapautta tiedonhankinnassa, opettajat pitävät tärkeänä omaa rooliaan opetus–
opiskelu–oppiminen -prosessin vastuunkantajana.  
Kokemukset opiskeluprosessin ohjaamisesta vaihtelevat sen mukaan, millaisia työta-
poja opettajat käyttävät. Projektitöitä tehdessä saattaa riittää oppilaiden tavoitettavis-
sa oleminen. Muiden esittelemieni työtapojen yhteydessä taas tarvitaan opettajan 
aktiivista osallistumista työskentelyyn ja oppilaiden väliseen keskusteluun, jotta ope-
tuksen tarkoitus saavutettaisiin. Ohjauksellisista syistä opettajat myös mielellään 
valitsevat verkko-opetuksessa käytettävät materiaalit. Tuotoksen ja työskentelyn lä-
pikäymistä pidettiin myös olennaisena prosessin osana. 
h9. Kyllä se, vaikka näitä pedagogisia välineitä ja tieto- ja viestintätekniikkaa tulee ja muuta, niin 
se opettajan vastuu ei, se ei jää. Se ohjaaminen on entistä tärkeämpää. Oli kysymyksessä ihan pe-
ruskoululaiset tai lukiolaiset. Se on just sitä palautteen antamista ja ohjaamista ja muuta, mutta ei 
se valvonta saa mun mielestä olla sitäkään, että koko ajan käydään selän takana kyttäämässä. Ett 
tulee se poliisi-olo, että täällä kytätään koko ajan, että pitää antaa vähän sitä vapauttakin. Mutta ta-
vallaan, että on käytettävissä. … Tavallaan viedään sitä oppimisprosessia eteenpäin, osotetaan nii-
tä yhteyksiä loogisesti, kuinka näitä asioita voidaan vertailla ja antaa niitä ajattelun välineitä. Herä-
tellä niitä itse huomaamaan niitä. 
h6. Sitten tossa on erilaisia kommentteja, sitten mä oon kysyny tänne väliin, kun tää alunperin 
ryhmä kommentoi, että Henryke versoon, ahaa, että mikäs se olikaan. Tästä eräs henkilö sitten, 
onks se viejähaarake vai. Ja toi laitto, se on eri mieltä. No se on tää tuojahaarake. Elikkä sitten tää 
paljastaa sen, mitä he oikeasti tietää. Että mä tiedän aika paljon enemmän mitä jokainen ajattelee 
tietävänsä asiasta. Laitoin tähän sitten kysymyksiä tohon heille. 
Sisällöllisen ohjaamisen rinnalla uskonnonopettajat pitävät tärkeänä tehtävänään ver-
kon käytön eettisten pelisääntöjen välittämistä. Tämä on luontevaa, onhan etiikka 
yksi uskonnon oppisisällöistä ja toisaalta muiden aiheiden osalta liikutaan usein her-
källä maaperällä, jolloin tiedon oikeellisuus korostuu. Internetin käytön säännöistä eli 
netiketin ohjeista opettajat toivat esille toisten keskustelijoiden huomioonottamisen, 
tietojen plagioinnin ja tiedon oikeellisuuteen liittyvät ongelmat.  
Verkko-opetuksen mahdollisina vaaroina pidettiin moraalisesti arveluttaville verk-
kosivuille päätymistä ja sopimatonta kielenkäyttöä opiskeluun liittyvissä verkkokes-
kusteluissa. Tavallisin ongelma on opettajien mukaan verkko-työskentelystä laista-
minen, mikä tarkoittaa käytännössä tehtävien tekemättä jättämistä ja oppitunnilla 
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internetissä surffailua. Silloin kun ongelmia esiintyy, korostuu opettajan valvova 
rooli, joka on monelle opettajalle ahdistava ja ikävä tehtävä. 
h4. … että ikävä kyllä tämmönen opettajan valvova ja väijyvä rooli on ikävä kyllä korostunut. Eh-
kä on myös vähentänyt mun intoo sitten käyttää nettitunteja, kun on ikävä siellä väijyä ja … 
h8. Mutta siinä tulee kyllä korostaa sitä, että pitää myös, siinä opettajan osuus on tärkeä olla oh-
jaamassa, että se tieto löytyy oikeasta lähteestä, että se, että kun jotakin uskontoa ja asiaa selvite-
tään, että se löytyy luotettavasta lähteestä. 
Verkko-opetuksessa asiantuntijuus laajenee kohti tieto- ja viestintätekniikan käytön 
hallitsemista. Opettajan on tunnettava vähintäänkin käyttämiensä sovellusten toimin-
not, sillä oppilaat tarvitsevat käytön ohjausta muun muassa silloin, kun ensimmäistä 
kertaa käytetään uutta tietokoneohjelmaa. Toisaalta opiskelijoilta saattaa löytyä alan 
erityistaitoja, jolloin perinteiset opettajan ja oppilaan roolit kääntyvät päinvastaisiksi. 
Opettajan vastuuta se ohjaajana se ei muuta, mutta rikkoo totuttua valta-asetelmaa. 
Osalle haastatelluista tietoteknisiin tehtäviin liittyvään rooli oli merkittävämpi kuin 
toisille. Nämä opettajat mielsivät oman panoksensa tieto- ja viestintätekniikka taito-
jen opettamisessa tarpeellisemmaksi kuin ne, joille TVT on puhtaammin väline us-
konnon tavoitteiden toteuttamiseen. 
h1. Riippuen siitä tehtävän luonteesta, niin olen näyttänyt tost noin, että näin tää on ja meepä siitä 
ja siihen osotteeseen ja hae ne. Ett tietotekniikan käyttämättömyyskään ei sais olla [oppilaalle] es-
te, etteikö sitä voi käyttää. 
h9. Ett siinä on musta just siinä asenteessa, että opettajankin, vaikka ois kuinka vanha, niin aina 
voi oppia uutta ja tää tietotekniikka on just sitä. Että aina voi oppia sitä käyttää. Nää meidän oppi-
laatkin, näähän on monet taitavampia kun itsekin ja toisaalta niiltä voi kysyä neuvoa sitten.  
Verkko-opetuksessa on edellä kuvattujen asiantuntijuuteen vaikuttavien tekijöiden 
lisäksi joitakin muita erityispiirteitä, jotka liittyvät Mannisenmäen luokittelun organi-
saattorin ja sosiaalis-viestinnällisiin rooleihin. Organisaattorina opettaja suunnittelee 
työskentelyn kulun, valitsee materiaalin ja välineet sekä huolehtii työskentelyn alka-
misesta ja etenemisestä. Nämä tehtävät ovat opettajien kokemusten mukaan siirtäneet 
opettajan työn painopistettä entistä enemmän luokkahuoneen ulkopuolelle.  
Monet haastatelluista ovat kantapään kautta todenneet huolellisen aikataulun mietti-
misen olevan keskeinen osa oman työn järjestämistä silloin kun osa opetuksesta to-
teutetaan verkossa. Työaika muuttuu, kun opiskelun ohjaaminen ei välttämättä enää 
tapahdukaan oppitunnilla vaan esimerkiksi ilta-aikaan. Toisaalta aikataulu täytyy 
miettiä myös oppilaan kannalta niin, että näillä on riittävästi aikaa suorittaa annetut 
tehtävät, mutta kuitenkin niin, että työ tulee sovitussa ajassa tehdyksi. Töiden palau-
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tusten venyminen aiheuttaa opettajille ylimääräistä työtä ja lisää todennäköisyyttä 
siihen, että oppilas jättää kurssin kesken.  
h3. Mun mielestä siellä on tärkeetä se, että aikataulu on mietitty, on sitten isompi tai pienempi teh-
tävä, että se aikataulu on mietitty ja siitä pidetään kiinni, sitten se ohjeistus, sen pitää olla mahdol-
lisimman rautalanka malli, koska aina on joku joka ei tajuu, tai sitten tajuu omalla tavallaan. Ja 
usein se on kiinni siitä, että ohjeet on huonot. Ja sitten se semmonen seuranta, että sillon kun ol-
laan fyysisesti luokassa, niin sillonhan seuraat poissaolijat teet merkinnät, mutta hirveen helposti 
tämmösestä verkkotouhusta ihmiset putoo. Ja sen tietää ittekin, sen mun mielestä hyvin inhimillis-
tä, että jos sä et vähään aikaan ole ollut siellä niin ei sua huvita sitten enää mennäkään sitten. … 
Mun mielestä se on, noit kun on sitten toteuttanut, kantapään kautta on sitten ruvennu sitä puolta 
funtsimaan, että sekin mitä selkeempi se on se aikataulu, se koko homman kokonaishahmotus sillä 
kurssilla niin sitä helpompi sitä on sitten seurata pienemmissä paloissa, että se homma etenee niin 
kun sen pitäs. Niihin mä oon kyllä yrittänyt kiinnittää huomiota. 
Verkossa vanha didaktinen ohje yksiselitteisistä tehtävänannoista korostuu, koska 
opiskelun käynnistyminen ja työhön motivoituminen on enemmän niiden varassa 
kuin luokkaopetuksessa. Ohjaus on erityisesti oppimisalustaa hyödyntävissä työta-
voissa pitkälti verkonvälitteistä. Tällöin tehtävänannon lisäksi monet opettajat ker-
toivat lisäävänsä yleistä tietoa kurssista ja sen tavoitteista sekä tarkempia pelisääntöjä 
työskentelyyn. Opettajat pitivät oman työnsä helpotuksena sitä, että oppimisalustalle 
kirjoitettuihin ohjeisiin on oppilaiden helppo palata ja tiedotus on yksinkertaista sen 
välityksellä, jos esimerkiksi kurssin aikataulussa tulee muutoksia. Kuitenkaan oppi-
misalustallakaan työskentely ei voi jäädä yksin kirjoitettujen ohjeiden varaan, vaan 
opettajaan pidetään yhteyttä sähköpostitse tai opettajat ohjaavat työskentelyn kulkua 
kommentoimalla ja osallistumalla keskusteluun. 
h2. No siihen tulee ensinnäkin yleistietoutta, että mikä kurssi on ja mikä siinä on tärkeetä, millä 
tavalla se tehdään ja sitten luodaan yksin, kaksin tai ryhmässä, he voivat olla siellä verkossa ja sit-
ten, eli ne pelisäännöt tulee, sitten tulee, niin kun aina ennen oppituntii tulee jotkut ohjeet seuraa-
vaan päivään, ett siinä saattaa ihan lukee, että käsitellään sitä ja sitä kohtaa oppikirjasta ja tuota ja 
sitten siihen liittyen tällasii keskustelun aiheita on tai jotain muita ohjeita, niit tulee. Tai sitten voi 
tulla ihan vaan tieto siitä, että koska siellä on sijainen, että siinä toimii se ilmotustaulu osasto sit-
ten. Ja se on tietysti kiva, kun ei tarttee kaikille erikseen selittää. Eli siinä tällanen yleinen infor-
maatio ja sitten tapahtuu. 
Opetus–opiskelu–oppiminen -prosessin kannalta on tärkeää, ettei verkko-opetus jää 
muusta opetuksesta irralliseksi osa-alueeksi, minkä vuoksi kokonaissuunnittelun 
merkitys kasvaa. Koska prosessin eteneminen on entistä enemmän opiskelijan työs-
kentelyn varassa, jää opettajan tehtäväksi verkkotyöskentelyn suunnittelu niin, että se 
toimisi tarkoitetulla tavalla. Michael Uljens on osoittanut luomassaan kouludidakti-
sessa mallissa, että opetus–opiskelu–oppiminen -prosessissa suunnittelu koskettaa eri 
sektoreita ja sijoittuu ajallisesti prosessin eri vaiheisiin. Haastattelussa en erityisem-
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min huomioinut verkko-opetuksen suunnittelua, mutta opettajien kuvaamissa käytän-
teissä on yhteys Uljensin mallin vaiheisiin.  
Verkko-opetus sisällytetään uskonnon kurssiin pääsääntöisesti jo kokonaissuunnitte-
lun yhteydessä eli kouludidaktisen mallin etukäteissuunnittelun vaiheessa, jossa tule-
vat huomioiduksi kurssin tavoitteet suhteessa työvälineen ja -tavan tarkoituksellisuu-
teen. Uljensin mukaan suunnittelu jatkuu tilannekohtaisesti opettajan ja oppilaan 
välillä pitkin opiskeluprosessia.127 Etukäteen suunnittelematon tarve TVT:n hyväksi-
käytölle voi ilmetä, kun opettaja tarvitsee verkosta lisämateriaalia, tai kun yllättävän 
tilanteen vuoksi opettaja ei pystykään pitämään oppituntia suunnittelemassaan muo-
dossa. 
h6. Tää on ehkä sitä verkkopedagogiikkaa, että miten opettaja järjestää sen, että miten homma al-
kaa, mikä rooli on luokkatunnilla, mihin pyritään sillä verkko-osiolla ja mitä tapahtuu sen jälkeen 
sitten. Ett kun normaalisti opettaja miettii vaan luokkahuoneessa, että jos tänään mennään luokka-
huoneeseen, miten tämä asia sitten etenee näiden tuntien aikana, ett tässä miettii vähän, on pakko 
miettii vähän eri tavalla, kun se työhän oppilaiden tekemää, niin jos se on, kaikki tietää, että se on 
paljon työläämpää miettiä muille mielekäs tehtävä kuin tehdä se asia itse periaatteessa. Ett luokka-
huoneessa opettaja itse koko ajan johtaa tilannetta enimmäkseen, tässä pitää luoda puitteet, että he 
työskentelevät koko ajan mielekkäästi. 
Oppilaiden kannustaminen ja opiskelumyönteisen ilmapiirin luominen olivat niitä 
sosiaalis-viestinnällisiä tehtäviä, jotka tulivat esille opettajien vastauksissa itse työs-
kentelyn ohjaamisen lisäksi.  Monella opettajalla oli kokemus siitä, että jos näissä 
onnistuu, työskentelyn valvonta vähenee, jolloin luonnollisesti vapautuu aikaa ja 
energiaa sisällölliseen ohjaamiseen. Toisaalta opettaja oppimisprosessin ohjaajana 
hyötyy verkosta. Monessa tapauksessa työn tarkoituksenmukaisuus lisääntyy, kun 
oppilaan ajatuksia heijastavaa tekstimassaa on enemmän, jolloin esimerkiksi ryhmä-
työskentelyn ohjaaminen nousee toiselle tasolle kuin luokkatilassa, jossa näkee vasta 
tuotoksen. Myös arviointiin voi ottaa koko työskentelykaaren mukaan.  
h1. Mä sanosin näin päin, että kokemuksen perusteella, jos saa sellasta oppilaitten välille myön-
teistä ilmastoa syntymään, niin yleensä ne tekee tehtävät määräaikaan. Jos vaan poliisina vaatii, et-
tä perskatti tehkää, niin ei se mee sillai. 
h6. Oli todella mielenkiintosia, siis hyvin henkilökohtaisia pohdintoja ja hyvin mielenkiintosia, et-
tä sillon niin kun, jos opettaja itse vetää tilannetta, niin mähän en tiedä mitä he ei ymmärrä, tai mi-
tä he ymmärtää väärin, voitkin kääntää niin päin, ett on, jos tehtävä onnistuu niin päin, että opiske-
lija ilmentää omaa ajatteluaan ja opettaja voi sitten tuoda siihen yllykkeitä, niin kyllähän tää on 
ehottomasti mun mielestä siihen paras väline mitä mä nyt tiedän. 
                                                 
127 Uljens 1997, 64 – 74. 
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Mannisenmäen luokittelussa opiskelun ja oppimisen ohjaus on kaikkia verkko-
ohjaajan rooleja yhdistävä tekijä. Opiskeluympäristön organisoiminen, kuten aikatau-
lutuksen ja tehtävien muotoilu vaikuttaa yhtä lailla opiskelun intensiteettiin ja tulok-
siin kuin se millaista palautetta oppilas työskennellessään saa. Vastaavasti tekniset 
ongelmat voivat estää opiskelun. Verkko-ohjaajan eri roolit toimivat käytännössä 
päällekkäin ja limittäin, eikä niitä voikaan asettaa tärkeysjärjestykseen. Kokonais-
hahmotus aineistostani on kuitenkin, että mitä jäsentyneempi käsitys opettajalla on 
omista tehtävistään verkko-opetuksessa, sitä tyytyväisempi hän on tähän työskentely-
tapaan.  
 
7.3 Verkko-opetuksessa oppiminen 
Verkko-oppimisen luonnehdintaa. Uskonnonopettajien kokemuksien perusteella 
on todettava, että verkko-opetus edistää ennen kaikkea kognitiivista oppimista. Haas-
tatellut puhuivat myös keskustelujen tunnelatauksista, kuvasivat verkkomateriaalin 
kautta saavutettuja elämyksiä ja TVT:n käyttötaitoja, mutta nämä ovat enemmin 
opiskelun sivutuotteita. Opettajat pitävät näitäkin arvokkaina saavutuksina, mutta 
kuitenkin ne jäivät alisteiseksi kognitiiviselle ulottuvuudelle.  
Kognitiivisuus kertoo paitsi verkko-opetuksen sovellusmahdollisuuksista, niin myös 
lukion ominaispiirteistä, jonka tieto-painotteisuus näkyy jo opetussuunnitelman pe-
rusteiden tavoitteissa ja päättötutkinnon luonteessa. Molemmat edellyttävät oppijalta 
asioiden merkitysten ja välisten suhteiden ymmärtämistä. Muutama opettaja viittasi-
kin vastauksessaan suoraan Martonin klassiseen teoriaan oppimisen strategioista, 
jotka sen mukaan on jaettavissa pinta- ja syväsuuntautuneeseen. Syväsuuntautuneesti 
opiskeleva pyrkii ymmärtämään asiasisällön ja hahmottamaan kokonaisuuksia128. 
Jotta tähän päästäisiin opettajat pitävät tärkeänä, että niin materiaali kuin tehtävätkin 
ohjaavat oppilaita syventävän tiedon lähteille. 
h1. Nin, mikä tahansa opetushan voi olla tällasta, että jäädään pintatasolle ja oppilaskin vaikuttaa 
siihen ite, mutta mä sanosin, että jos ne nettitehtävät lukiotasolla on pelkästään pintarakenteen har-
jottelua, niin en kovin merkitykselliseks en näkis. Ett kyllä siinä pitää olla laadullisesti sellasia, et-
tä ne antas mahdollisuuden sinne syvätasolle menemiseks. 
Kuten TVT:n käytön tarkastelussa ilmeni, sitä käytetään pääasiassa opiskelijakeskei-
seen työskentelyyn, jolloin on johdonmukaista, että verkossa oppimisen keskeisenä 
tekijänä nähdään oppilaan oma aktiivisuus. Haastattelemieni opettajien verkko-
                                                 
128 Ks. esimerkiksi Marton et al. 1988, 47–48 ja 52–53. 
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oppimisen luonnehdinnoissa yksi keskeinen piirre onkin oppilaan oma tiedon käsitte-
ly ja tietynlainen tekemällä oppiminen. Verkko-opetuksessa oppilaat usein joutuvat 
kokoamaan tietoa eri lähteistä ja koostamaan sitä kirjoittamalla tai työstämään henki-
lökohtaisia näkemyksiään uskonnon aihepiireihin liittyvissä kysymyksissä. 
h8. Mutta sitten kun mä oon ottanut, joko verkko-opetuksessa tai ryhmätyöskentelyssä ja antanut 
pohdiskeltavan aiheen ja jos mä kokeessa kysyn sitä, mitä mä opetan tossa luennoimalla ja sitten 
kysyn, minkä oon pistänyt niille aiheeksi keskusteluun, niin heikoimpien oppilaiden kohdalla ero 
on kuin yöllä ja päivällä. Sitä mitä mä oon luennoinu, sitä ne ei muista, mutta sen ne muistaa, mis-
tä on keskusteltu. 
Sekä ymmärtämisen painottaminen että oppijan oman toiminnan korostaminen op-
pimisen yhteydessä liittää opettajien käsitykset luvussa 4.2 esiteltyyn konstruktivis-
miin, koska niitä molempia pidetään sen pedagogisina seurauksina. Muita konstruk-
tivistista opetusta ohjaavia periaatteita ovat aiempi tieto oppimisen pohjana, tiedosta-
va oppiminen, kontekstuaalisuus, sosiaalinen vuorovaikutus, ongelmakeskeisyys 
sekä arviointi oppimisprosessin osana.129  
Opettajat arvostavat sosiaalista vuorovaikutuksellisuutta verkko-
työskentelytilanteissa, koska heidän kokemusten mukaan se tukee oppimista ja lisää 
oppilaalle opiskelun mielekkyyttä. Mielekkyys näkyy erityisesti yhdessä tekemisen 
riemuna esimerkiksi keskustelutehtävissä. Tällaisissa opiskelutilanteissa tiedon työs-
täminenkään ei ole yksittäisen oppilaan tehtävä vaan sitä käsitellään yhdessä toisten 
oppilaiden ja opettajan kanssa, jolloin opiskelun tulosta voidaan pitää yhteisenä saa-
vutuksena. Monet opettajat muistelivat erityisen onnistuneina tilanteita, joissa joko 
taitavampi oppilas tai opettaja itse oli ohjannut jotakin oppilasta. Nämä kokemukset 
lähenevät konstruktivismiin omaksuttua mestari – oppipoika oppimisperiaatetta, joka 
havainnollistaa Vygotskyn ideaa oppimisesta kehitysvyöhykkeellä. Opettajien kuva-
uksissa tällaiset tilanteet syntyvät luonnostaan juuri sen hetkisen tarpeen mukaan, ei 
tarkan etukäteissuunnittelun tuloksena. 
h2. Mut sitten se auttaminen on ollut mukava, että ne jotka on osannu jonkun asian niin he on tun-
teneet ittensä tärkeeks kun he on voinut auttaa ja sitten toiset on niin innoissaan kun ne oppii yh-
denkin uuden asian. Kyllä siinä sellasta myönteistäkin on, sillä tavalla oikeesti eikä vaan keksitys-
ti. Kyllä se sillä tavalla sosiaalistaa, vaikka siitä puuttuu tää ihan silmäkkäin puliseminen. 
                                                 
129   Ubani 2005, 172–173; Vrt. Tynjälä 2002, 61–67; Rauste-von Wright & von Wright & Soini 2004, 
162 – 176. Ubani on valikoinut nämä periaatteet Tynjälän vastaavasta luettelosta, jossa opetuksen 
perustekijöinä huomioidaan tarkemmin sen tietoteoreettinen tausta ja opetussuunnitelmatyö. Vastaava 
esitys löytyy myös Rauste-von Wrightin, von Wrightin ja Soinin teoksesta, joten käsityksiä konstruk-
tivismin pedagogisista seurauksista voidaan pitää vakiintuneena.  
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Toisaalta verkkovuorovaikutuksen laatua pidetään yleensä heikkona, jos sitä verrat-
taan luokkaopetukseen. Verkkodialogista puuttuu tämän kritiikin mukaan kasvok-
kaisviestinnän vivahteikkuus, joka syntyy ilmeistä, eleistä ja äännähdyksistä. Tällöin 
myös mielialat ja tunnelmat jäävät herkästi aistimatta niin itse oppilasryhmältä kuin 
opettajalta, joka haluaa tukea kokonaisvaltaisesti yksittäisten oppilaiden ja ryhmän 
kasvua. Luokkaympäristössä oppilaiden kohtaamiselle viitekehyksen luo istumajär-
jestelyt ja erilaiset toiminnalliset työtavat, kun taas TVT helposti erottelee oppilaat 
yksittäin tai pareittain koneiden taakse.  
Sosiaalisten taitojen kehittymisen näkökulmasta haastatellut pitivät myös ongelmalli-
sena kehityssuuntaa, jossa taloudellisen tehokkuuden vuoksi nuorten lukio-opintoja 
siirretään kokonaisuuksina verkkoon. Opettajat katsovat, että kasvatukselliset tavoit-
teet tarvitsevat toteutuakseen sosiaalisemman ympäristön. Kognition näkökulmasta 
taas verkkodialogi voi olla toimivampaa kuin kasvokkain tapahtuva viestintä, koska 
ajatukset ovat puntaroidumpia ja parhaassa tapauksessa keskusteluun voi palata 
myöhemmin. Opettajat eivät koe, että verkko-opiskelu pystyisi tukemaan merkittä-
vällä tavalla ryhmän viestintää, mutta ovat kuitenkin tyytyväisiä vuorovaikutuksen 
lisääntymiseen osana kognitiivista oppimista. 
h1. … näen että suomalaisen yhteiskunnan kannalta koulu, ala-aste, yläaste, lukio, yliopisto, se on 
suuri sosiaalistaja, meillä ois paljon rikkinäisempi yhteiskunta, jos eri yhteiskuntaluokista tulevat 
oppilaat ei kohtais toisiaan. Siis huomaa, ei kohtais toisiaan. Uskonnonopetus on vaan yks aine ai-
neitten joukossa ja jos se voi olla auttamassa tässä ihmisten kohtaamisessa niin silloin ollaan ehkä 
menossa vähän parempaa yhteiskuntaa kohti. Ja tota näin, jos tää kohtaaminen tapahtuu netissä, 
niin eihän nekään firmat jotka on nettifirmoja tällähetkellä ja tuottavat rahaa, niin toimi tällä taval-
la, että tee töitä vaan netissä, kyllä siinä on tää vuorovaikutuksen taso koko ajan päällä. 
Näiden luonnehdintojen perusteella vaikuttaa siltä, että lukion uskonnossa käytetty 
verkko-opetus ainakin tavoittelee oppimista monien konstruktivististen ihanteiden 
mukaan. Tosin yksittäisten ihanteiden esiintyminen oppimistilanteiden kuvauksissa 
ei vielä tarkoita sitä, että verkko-opiskelu olisi aina konstruktiivista tai edes tavoitte-
lisi sitä. Lisävaloa asiaan saadaan, kun tarkastellaan opettajien kuvauksista tehtä-
vänannoista, joita he antavat verkko-opiskelua varten, koska viimekädessä niissä 
oppimisteoreettinen tieto konkretisoituu oppilaan tasolle.  
Tehtävien luonnehdinta. Opettajien käsitysten mukaan opiskelutehtävien tyyli vai-
kuttaa työskentelyn tehokkuuteen, oppilaiden motivoitumiseen ja oppimiseen. Lisäk-
si tehtävien on oltava mielekkäitä ollakseen tarkoituksenmukaisia. Tehtävien mielek-
kyyden ratkaisee vaikeusaste ja aiheen osuvuus. Opettajat antavat mielellään jonkin 
kärjistävän aiheen tai antavat oppilaan vaikuttaa aiheen valintaan, koska siten oppi-
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laiden mielenkiinto tehtävää kohtaan kasvaa. Työskentelyn tehokkuuden näkökul-
masta taas on mielekästä, että aihe, josta tehtävä annetaan, on sisällöllisesti olennai-
selta alueelta. Oppimisen kannalta on opettajien kokemusten mukaan tärkeää, että 
tehtävä on vaikeusasteeltaan sopiva, sellainen joka haastaa oppilaan osaamistason tai 
vaatii omaa tulkintaa.  
h1. Jos nyt ihan yleisellä tasolla puhuu vaan, ett se tehtävänanto on sopivan vaikee, ei liian helppo, 
mut sopivan vaikee, ett se haastais, ett tohon mä tartun ja mä haen sen selityksen. Siis jos tehtävä 
on liian helppo tai jos kurssi on liian helppo, niin eihän se motivoi. Jos ihminen pääsee liian hel-
polla, se ei motivoi tekemään mitään tai yrittämään. Mutta semmonen että rima on niinkun, ettei 
liian vaikee kuitenkaan, ett siinäkään ei oo mitään järkee, että tavotteet jää saavuttamatta. 
Varsinaisessa tehtävän muotoilussa tiedon prosessointitapa ikään kuin naamioidaan 
ja myydään oppilaille. Opettajien kokemusten mukaan tehtävänannon on järkevää 
olla muotoilultaan sellainen, että se estää vastauksen suoran kopioimisen. Lukiossa 
tehtävien pitäisi ohjata oppilaita vaativampaan tiedon käsittelyyn, kuten asioiden 
merkityssuhteiden arviointiin ja vertailuun tai oman näkemyksen muodostumiseen. 
Kyse on tietynlaisesta soveltamisesta, kun oppilas muokkaa kirjan tai verkosta saatua 
informaatiota tehtävän mukaiseksi. Kaksi opettajaa kertoi käyttävänsä myös tietoa 
toistavia tehtäviä, vaikka yleisesti ottaen niitä ei pidetty erityisen mielekkäänä niin 
oppimisen kuin opiskelun järjestämisenkään kannalta. 
Opettajien suosimien tehtävätyyppien ja verkon käyttötapojen välillä näyttäisi olevan 
yhteys. Yhteinen tiedon rakentelu tai prosessikirjoittamiseen perustuva tehtävä on 
työläs toteutettava ilman oppimisalustaa, jossa useampi tekijä voi työstää samaa teh-
tävää yhtäaikaisesti. Tällaisissa työtavoissa ei myöskään toimi yksinkertaisiin kysy-
myksiin perustuvat tehtävät, koska niissä ei riitä käsiteltävää usealle opiskelijalle. 
Avoimia sivuja käyttävät opettajat kuvasivat käyttämiään tehtävätyyppejä perinteisin 
sanankääntein suoraan tekstistä etsittäviksi, pohdinta- tai esseetehtäviksi. Erityisesti 
oheisaineistoihin liittyy riski käyttää tietoa kopioivia tehtäviä, koska niiden luonne 
perustuu informaation jakamiseen.  
Avoimien sivujen käyttö ei kuitenkaan automaattisesti tarkoita yksisuuntaisia tehtä-
viä uskonnon verkko-opetuksessa. Haastatellut opettajat kuvasivat runsaasti esi-
merkkejä tehtävistä, joilla saadaan syvyyttä oppilaalle uutena tulevan asian käsitte-
lyyn. Esimerkiksi tehtävät, joissa oppilas joutuu kuvaamaan tiettyä tilannetta eläyty-
mällä johonkin rooliin, ohjaavat irtaantumaan lähdetekstistä. Suuret tutkimustehtävät 
ovat tiedon prosessoinnissa omaa luokkaansa, mutta myös keskustelu luokassa tai 
parin kanssa auttaa pureutumaan tutustumisen kohteeseen. 
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h6. … tietoverkoissa tapahtuu se kirjan aineksen käsittely, jolloin tehtävän oikeestaan pitää olla 
soveltava, että jaksat, psykologian, neuropsykologian tehtävän, mikäli kysyis sellasen kysymyk-
sen, mikä on suoraan kirjassa, kun ensimmäinen vastaa, niin kellään oo mitään puhuttavaa sen jäl-
keen. Ett se pitää laatia tehtävätkin eri tavalla siihen asiaan. 
h8. Kyllä se on tiedonhankintatehtäviä. Sitten justiin tätä, niin kun nykyään suositaan tätä maind 
mapia, niin sitä oon kanssa tehny. Taikka jotakin aikajanoja voijaan tehä jotakin kronologisia jut-
tuja. Mutta sitten hankkia tietoa ihan keskustelun pohjaksi, että se on yks kanssa, että sitten.. Mä 
tän keskustelun, vaikka mä kerroin, että mä oon käyttänyt sitä ihan, että voivat keskustella tuolla 
verkossa sitten keskenänsä, niin mä sen mieluusti tuon sen tänne elävään elämään, niin että jos ol-
laan netissä hankittu sitä, niin kun keskustelun lähteeksi tietoa, tehään se keskustelu täällä, jutel-
laan, että niin, että ne on ryhmissä taikka pareittain taikka porukalla. 
Uskonnon verkko-opetuksessa käytetyistä tehtävistä ongelmakeskeisiä ovat niin sa-
notut soveltavat tehtävät, tutkimustehtävät sekä keskustelutehtävät, koska pohjimmil-
taan niissä kaikissa pyritään selittämään ilmiöitä ja ymmärtämään syy- ja seuraussuh-
teita. Vähemmistöön näyttäisi jäävän yksisuuntaiset, tiedon toistamiseen ohjaavat 
tehtävät. Pääsääntöisesti verkko-opiskeluun annetut tehtävät näyttäisivät siis mukai-
levan konstruktivismin periaatteita. 
Arvioita oppimistuloksista. Monelle haastatellulle verkko-oppimisen arviointi vai-
kutti olevan vaikea kysymys, joka oli heidän omassa työssään ratkaisematta. Osa ei 
ollut mitannut erikseen verkko-opiskelun tuloksia, jolloin on vaikea arvioida verkko-
oppimisen määrää ja laatua muun opetuskokonaisuuden joukosta. Osa oli kokemus-
tensa perusteella epäileväisiä verkko-oppimisen tehokkuudesta, jolloin he tietoisesti 
painottivat arvioinnissa muulla tavoin opiskeltuja osa-alueita. Näissä vastauksissa 
heijastui myös epävarmuus siitä, miten verkko-oppimista tulisi arvioida.  
Ristiriita perinteisen koearvioinnin ja verkko-opetuksen välillä johtuu siitä, että työs-
tettävät aihekokonaisuudet ovat usein laajoja ja tehtävät perustuvat oppilaan omaan 
tulkintaan, mikä taas ei sovi yhteen faktojen tietämiseen perustuvan koemuodon 
kanssa. Osa haastatelluista on ratkaissut tämän ristiriidan monipuolistamalla arvioin-
tityyliä paremmin verkko-opiskelua vastaavammaksi. Tällöin arviointiin sisällytetään 
itsearviointia, siinä huomioidaan koko työskentelyprosessi tai arvioinnin erilliseksi 
kohteeksi otetaan verkko-työskentelyn tuotos.  
Lisäksi he ovat huomanneet oleelliseksi sen, että kokeen kysymyksen asettelu on 
samantyylinen kuin tehtyjen tehtävien. Toisin sanoen jos työstämisvaihe on tyylil-
tään konstruoiva, niin parhaita tuloksia tuottavat myös kokeet, joissa oppilaat saavat 
vapaammin mallintaa ajatteluaan. Nämä kokemukset vastaavat tutkimustuloksia joi-
den mukaan odotettu tenttityyppi vaikuttaa siihen, miten opiskelija organisoi tieton-
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sa. Näin opettaja voi kysymyksillään ja kokeilla vaikuttaa oppilaiden opiskelustrate-
gioihin.130  
h4. Kyllä mä huomannu oon, niin mä en tiedä miten sitä oppimista sitten mittais, mä en oo sitä 
muuten mitannu, kun vasta kokeessa ja yleensä mä oon pyrkiny, että mä en kysy semmosia asioita, 
jotka olis pelkästään nettitunnilta, siis joita ei ole ollenkaan oppikirjassa. 
h3. No oonhan mä näkevinäni, että sillä on positiivista vaikutusta, siis älyttömän vaikee mitata, 
mutta kyllä mä niin, että esmes sellasten pohtimistehtävien tekeminen, arviointiin liittyvien tehtä-
vien tekeminen, niin se on mielekästä tällä ja sitten, tehdä verkossa, tehdä koneella, ja sitten jos mä 
samantapasiin kysymyksen asetteluja pistän kokeeseen, niin kyllähän mä oon näkevinäni, että kun 
tätä on tälleen treenattu niin se poikii hyvää. 
Suurin osa opettajista puhui verkko-oppimisen tuloksista kohtuullisen varovaisesti, 
mikä näkyi käytettyinä ehtolausekkeina ja muiden kokemuksiin vetoamisena. Yllä 
esitetyt arviointiin liittyvät ongelmat selittävät osaltaan tätä havaintoa. Tämä kerto-
nee siitäkin, ettei verkon suunnitelmallinenkaan käyttö automaattisesti ole tae syväl-
lisestä oppimisesta. Verkko-opetuksen järjestämisen kannalta onkin olennaista, millä 
ehdoilla oppimista tapahtuu. Oppimisen ehtona näyttäisi olevan oppilaan oma osal-
listuminen aiheen työstämiseen ja toisaalta myös se, että tehtävät ovat riittävän haas-
tavia, jotta oppilaat joutuvat käyttämään tietotasoaan ja kehittämään osaamistaan. 
Osa opettajista oli hyvinkin vakuuttuneita työskentelytavan toimivuudesta oppimisen 
kannalta. Tässä mielessä opettajien kokemukset oppimisen tuloksista ja heidän verk-
ko-oppimisen luonnehdinnat olivat hyvin pitkälti yhteneväiset. 
h5. Että se voi parhaimmillaan auttaa sitä syväoppimista, mutta on siinä kyllä semmonenkin vaara, 
että ihan vaan mekaanisesti tekee ja sitten jotenkin jää pinnalliseksi. Mun mielestä siinä on ihan 
samat vaarat kuin missä tahansa oppimisessa. 
h2.  No, kyllä niistä on, siis pitää arvioinnissa mitata, mitä on oppinu, niin kyllä siellä ihan kunnol-
lisii numeroita on tullut. Mä elättelisin nyt sellasta toivetta, että jos sitä omaa ajattelua on kysytty 
ja ihminen on ittensä liikoon pistäny ja vähän tsempannu, että se muistaa niitä exceleitä ja muita, 
niin sillon se oppii paremmin kuin mä menen leuka ja liitu avulla tunnille ja… … Että se on vaan 
se perusajatus oppimisessa mun mielestä on se että, jos se jollain koskettaa minua itseäni, niin sil-
lon mä opin sen paremmin. Ja minust tuntuu, että tämä tietotekniikka koskettaa omalla tavallaan 
ainakin osaa oppilaista, että ett se jää mieleen. 
Opiskeluympäristöjen avoimuus. Konstruktivismin ja verkko-opiskelun yhteys 
lukion uskonnossa ei ole täysin ilmiselvä, kun tarkasteluun otetaan vielä yksi näihin 
molempiin liitetty käsite, avoin opiskeluympäristö. Yleisellä tasolla opiskeluympäris-
tön avoimuus koskettaa niin opiskelujärjestelyjä kuin oppimisilmastoakin. Uusikylä 
ja Atjonen luonnehtivat sitä niin, että se on suunniteltu opiskelua varten, mutta ei 
rajoitu ainoastaan luokkatilaan, kun taas Rauste-von Wright et. al. korostavat oppi-
                                                 
130   Rauste-von Wright & von Wright & Soini 2004, 174. 
 74
misen prosessinomaisuuden ja jatkuvuuden huomioimista opetuksen suunnittelussa. 
Molemmissa määritelmissä korostuu painotuseroista huolimatta oppilaan itseohjau-
tuvuus niin tavoitteiden, materiaalien valinnan kuin opiskelun etenemisenkin suh-
teen.131 Tavoitteiden saavuttamisen ja oppimisen kannalta veitsenteräkohta on tun-
nistaa opiskelutilanteessa oppilaan ohjauksen tarve. Tämä luo tietynlaisen jännitteen 
oppilaan itseohjautuvuuden ja opettajan vastuulla olevan ohjauksen välille. 
Avoimen opiskeluympäristön piirteisiin kuuluu muun muassa mahdollisuus edetä 
opinnoissa yksilölliseen tahtiin ja vapaus valita saatavilla olevista materiaaleista it-
selle sopivimmat132. Näitä tekijöitä säätelemällä opettajat pystyvät suuntaamaan ja 
ohjaamaan opetus–opiskelu–oppiminen -prosessia. Käytetystä työtavasta riippuu, 
minkä verran oppilaat pystyvät vaikuttamaan verkko-opiskelunsa etenemiseen, mate-
riaaleihin tai aihepiireihin.  
Eniten oppilailla on päätäntävaltaa projektitöinä toteuttavissa tutkimustehtävissä, 
joissa he saavat valita aiheen kiinnostuksensa mukaan, aineiston hankinta on pääosin 
oppilaiden omalla vastuulla ja ulkoapäin työn etenemistä määrittää ainoastaan palau-
tuspäivä. Toisena ääripäänä voitane pitää tilannetta, jossa tietyllä oppitunnilla työs-
kennellään tiukasti rajatun materiaalin ja pitkälle strukturoidun tehtävän parissa. Eri-
tyisesti oppimateriaalien rajaaminen on haastattelemilleni opettajille tärkeä keino 
ohjata opiskelua, siksi heidän kuvaamansa työtavat näyttävät useammin asettuvan 
lähemmäksi jälkimmäistä tilannetta. Tällöin pitää kysyä, missä määrin lukion uskon-
non verkko-opiskelu tapahtuu avoimessa opiskeluympäristössä. 
Avoimen opiskeluympäristön vastakohtana nähty suljettu opiskeluympäristö on opet-
tajan tai muun tahon valitsema ja rajaama. Luodeslampi ja Nevalainen tulkitsevat 
tältä pohjalta, että esimerkiksi tiettyyn kirjasarjaan liittyvät oppimisalustat tai opetta-
jan tukimateriaalit ovat osa suljettua opiskeluympäristöä, vaikka ne sijaitsevat luokan 
ulkopuolella, koska ne eivät ole kaikkien tavoitettavissa. Edelleen he näkevät, että on 
tulkinnanvaraista tapahtuuko esimerkiksi lähteiden etsimisen kaltainen toiminta 
avoimessa tai suljetussa opiskeluympäristössä vai jääkö se kokonaan näiden ulko-
puolelle.133  
                                                 
131   Vrt. Rauste-von Wright & von Wright & Soini 2003, 63; Uusikylä & Atjonen 2005, 156. 
132    Uusikylä ja Atjonen ovat konkretisoineet avoimen opiskeluympäristön käsitettä Stephensin jaot-
telun pohjalta, jolloin sen piirteitä ovat väljät aine- ja oppituntirajat, yksilöllisen etenemisen ja arvi-
oinnin mahdollistaminen, pienryhmäoppiminen, oppimisen tutkiva ote, tila- ja materiaalijärjestelyjen 
vapaampi sijoittelu sekä luokkailmasto, jossa vuorovaikutus niin oppilaiden välillä kuin opettajankin 
kanssa edesauttaa oppilaan kokonaisvaltaista kehittymistä. Uusikylä & Atjonen 2005, 155 – 161. 
133   Luodeslampi & Nevalainen 2005, 399 - 400. 
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Tätä tulkintaa seuraten haastateltujen TVT:n opetuskäyttö sijoittuu suurimmaksi 
osaksi suljettuun opiskeluympäristöön, koska tiedon hakeminen, oppimisalustojen 
käyttäminen ja oppimateriaalien rajaaminen on tyypillistä uskonnon verkko-
opetukselle. Tällöin lähinnä verkossa julkaistuja projektitöitä voitaisiin pitää avoi-
messa opiskeluympäristössä tehtyinä. Pitää kuitenkin muistaa, että tärkeä syy rajoit-
taa opetuksen avautumista verkkoympäristöön on oppilaiden tietoturvan ja tekijänoi-
keuksien takaaminen. Tämän vuoksi esimerkiksi oppimisalustoilla opiskellaan suo-
jassa muilta verkon käyttäjiltä.  
Luodeslammen ja Nevalaisen näkemys antaa tarpeellisen muistutuksen siitä, ettei 
verkko-opetus automaattisesti ole niin sanotusti avointa. Heidän tulkintansa proble-
matisoi korkeatasoinen TVT:n opetuskäytön ja avoimen opiskeluympäristön välisen 
suhteen. Toisaalla he edellyttävät, että verkko toteutetaan konstruktivististen periaat-
teiden mukaan, toisaalla taas asettavat avoimen opiskeluympäristön käsitteelle vä-
linekeskeisiä rajauksia, jotka kyseenalaistavat monia tämän hetkisiä verkko-
opetuksen muotoja. Vastakohtaisesti opettajien kokemukset osoittavat, että näennäi-
sesti suljetuissakin opiskeluympäristöissä opiskelu vastaa monilta osin konstruktivis-
tia ihanteita, kuten vuorovaikutuksellisuutta ja oppilaan aktiivista informaation 
muokkausta.  
Aloittaessani tämän työn tekeminen, minulla oli esioletuksena ajatus siitä, että 
TVT:n opetuskäytössä eläisivät rintarinnan eri oppimiskäsityksille pohjautuvat opis-
kelutavat. Tämä analyysi näyttäisi kuitenkin osoittavan oletukseni vääräksi, ainakin 
lukion uskonnonopetuksen osalta. Lukion uskonnon opetuksessa ei tämän aineiston 
mukaan käytetä behavioristisiksi luokiteltavia harjoitusohjelmia tai yksinkertaisia 
pelejä, vaikka niitä on jonkin verran verkossa tarjolla.  Toisaalta myös opettajien 
kuvaukset verkossa opiskelusta ja oppimisesta viittaavat enemmän konstruktivismin 
suuntaan. Tämä näkyy niin verkko-oppimisen kuin tehtävienkin luonnehdinnoissa, 
joissa tuli esille useita periaatteita, joita pidetään konstruktivismin pedagogisina seu-
rauksina.  
Konstruktivismin henki ei kuitenkaan ole täysin läpileikkaava, mikä näkyy arviointi-
kokemusten jakautumisessa ja siinä, että ainoastaan osan verkko-opetuksesta voi 
sanoa tapahtuvan avoimessa opiskeluympäristössä. Monissa haastatteluissa opettajat 
toivatkin esiin, että myös konstruktivismi on teoria, jota täytyy arvioida kriittisesti, 
kun sitä sovelletaan käytäntöön. Opettajat ovat omaksuneet tai valinneet joitain kon-
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struktivismin ihanteita, joiden pohjalta he suunnittelevat ja toteuttavat verkko-
opiskelua. 
Uusikylä ja Atjonen ovat esittäneet ajatuksen, jonka mukaan opettaja voi järjestelyil-
lään vaikuttaa opiskeluun, mutta todellinen oppiminen jää tavoittamattomiin.134 Tä-
hän työhön ajastus sopii, koska verkko-oppimista ei ole millään tavoin mitattu, vaan 
ainoastaan kuvattu opettajien kokemuksia ja käsityksiä siitä. Kokonaisuudessaan 
oppiminen on moniulotteinen tapahtuma, joten tekemäni havainnot ainoastaan raot-
tavat verkko-oppimisen todellisuutta.  
 
7.4 Kontekstin vaikutus TVT:n opetuskäyttöön 
Asenteet, opetuksen fyysiset puitteet, opettajien lisäkoulutus ja palkkaus ovat ope-
tus–opiskelu–oppiminen -prosessin ulkoisia reunaehtoja, joita opettajat toivat haas-
tattelussa esille, mutta joihin he eivät voi täysin vaikuttaa. Kansanen määrittelee täl-
laiset tekijät osaksi opetuksen kontekstia, johon kuuluu yhtälailla niin fyysinen ym-
päristö rakennuksineen ja välineineen kuin yhteiskunnan koulutusjärjestelmän eri-
tyispiirteetkin. Uljens erittelee kontekstin tarkemmin, niin että se sisältää virallisesti 
määrittelemättömiä tekijöitä oppilaiden kotitaustasta paikalliseen koulukulttuuriin ja 
opettajan uskomuksiin ja arvoihin. Lisäksi hänen mukaansa opetussuunnitelma vai-
kuttaa koulun kontekstiin.135 TVT:n opetuskäytön osalta opetuksen kontekstiin vai-
kuttaa myös opetusministeriön tietoyhteiskuntaohjelma, jonka vaiheita on esitelty 
luvussa 2.2. On perusteltua verrata opettajien kokemuksia niihin, koska tietoyhteis-
kuntaohjelmat ovat normatiivisia toimenpideohjelmia. 
Tietoyhteiskuntaohjelma ja tieto- ja viestintätekniikan näkyminen LOPS:n läpileik-
kaavana aihekokonaisuutena osoittavat, että muun muassa verkon hyödyntämistä 
opetuksessa on pidettävä virallisena totuutena. Tieto- ja viestintätekniikan asema 
heijastuu opettajien käsityksiin siten, että he kaikki pitivät oman koulun yleistä ilma-
piiriä ja johdon asennetta TVT:n opetuskäyttöä kohtaan ainakin periaatteessa myön-
teisenä. Osassa tapauksista tämä tarkoittaa verkko-opetuksen hyväksymistä osaksi 
opettajan metodista vapautta, kun taas osassa kouluista opettajia nimenomaisesti 
kannustetaan TVT:n käyttämiseen.  
                                                 
134   Uusikylä & Atjonen 2005, 155. 
135   Uljens 1997, 83–87; Kansanen 2004, 33. 
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Jotkut haastatellut ovat tosin huomanneet, että vaikka koulujen periaatteelliset kannat 
ovat myönteisiä, eivät koulujen käytännöt kannusta tietoverkkojen käyttöön opetuk-
sessa. Kielteisyys on voinut olla yleistä ennakkoluuloisuutta opetustavan toimivuutta 
kohtaan tai sitä, ettei resursseja ole riittänyt verkon käytön mahdollistamiseen oppi-
aineittain. Yksi ongelma on myös se, ettei koulun toimintakulttuuri tiukkoine luku-
järjestyksineen ole kovinkaan taipuvainen sen kaltaiseen joustavuuteen, jonka verk-
kotyöskentely mahdollistaisi ja johon verkko-opettaja ja oppilaat olisivat valmiita. 
 h1. No tuota. Tällasessä varmaan vaikuttaa koulun johdon asenne ja siinä mielessä on niinkun ki-
va, että nykynen rehtori ja sitten rehtori joka oli häntä ennen, niin molemmat suhtautu myönteisesti 
tietoverkkojen käyttöön, että kyllä se varmaan… jos siltä puolelta ei tultais vastaan, niin ei tässä 
mitään vois tehdä. 
h5. Noh, kyllähän niitä monenlaisia haasteita on, että pitkällä aika välillä kun ajattelee ja nyt tässä 
kaupungissa, missä me olemme, niin on nää säästöt ollu sellanen, joka sitten kovasti hankaloittaa 
koulun ihan kaikkee materiaalista elämää, niin tahtoo olla niin, että se uskonnonopetus jää jalkoi-
hin monessa, monissa, kaiken tommosen modernin teknologiankin hyväksi käyttäminen, tuntuu, 
että mitäs sitä nyt uskonnossa tarvittais tai muuta. 
h6. Ja tää on ihan mahdollista ja näin mä oon paljon tehnykkin lukiossa, mutta kyllä se vähän te-
kee haasteen sen toimintakulttuurin kannalta, että jo ihan se, että tuntikiertokaavio, jos tunnit on 
keskellä päivää, niin tää on pikkasen hankalaa, atk-luokkaan ei aina mahdu. Myöskin jotkin kolle-
gat suhtautuvat epäilevästi, että onkohan se oikeata opetusta, koska opettaja ei enää  puhu samaan 
tapaan kuin.. Ett se on, periaatteessa erittäin myönteisiä kokemuksia siitä, että koulutoimen johta-
jat, rehtorit järjestää, on niin kun, pohtii paljon sitä asiaa, että enemmän haaste on niin kuin aiem-
min oli puhetta, että koulu ei rakennuksena ja kulttuurina ei ole nyt valmis, ei mitenkään tue täm-
möstä poikkeavia järjestelyjä. 
Merkittävä osoitus kunnan ja koulun halusta kehittää TVT:n opetuskäyttöä on se, 
kuinka paljon resursseja suunnataan henkilöstön koulutukseen ja tarvittaviin laitteis-
toihin ja ohjelmiin. Nämä koulutuspoliittiset linjaukset vaikuttavat ratkaisevasti sii-
hen, millaiset käytännön mahdollisuudet opettajalla on opetuksen toteutuksen suh-
teen. Haastattelun yhteydessä lomakkeella kerätyistä perustiedoista ilmenee, että 
kaikki haastatellut ovat saaneet jotakin koulutusta TVT:n opetuskäyttöön. Useimmis-
sa tapauksissa koulutus on liittynyt jonkin tietyn ohjelman hallintaan. Suuri osa opet-
tajista kertoi osallistuneensa myös Opetusalan koulutuskeskuksen eli Opekon järjes-
tämiin koulutuksiin, jolloin voitaneen olettaa, että koulutuksen tavoitteena on TVT:n 
pedagoginen käyttäminen. Muina koulutuksen järjestäjinä mainittiin kaupunki, kou-
lu, täydennyskoulutuskeskus tai uskonnonopettajien kerho. Lisäksi osa opettajista 
kertoi opiskelleensa alaa pääasiassa itsenäisesti.  
Haastatellut opettajat ovat olleet itse aktiivisia lisäkoulutuksen hankkimisessa, jolloin 
työnantajan tehtävä on ollut mahdollistaa koulutuksiin osallistuminen. Monelle haas-
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tatellulle koulutus on ollut rohkaiseva tekijä aloittaa uuden opetustavan käyttäminen. 
Toisaalta nekin haastatelluista, jotka ovat omaehtoisesti perehtyneet TVT:n opetus-
käyttöön, ovat kokeneet lisäkoulutuksen hyödylliseksi tai ainakin harkitsivat sitä, 
koska uskoivat sen monipuolistavan opetusta nykyisestään. Muutenkin suurin osa 
opettajista kertoi aikovansa myös tulevaisuudessa tutustua erilaisiin ohjelmiin tai 
opetella käyttämään itselleen vielä tuntemattomia tietoteknisiä apuvälineitä. Heille 
siihenastiset kokemukset ovat olleet merkityksellisiä niin itsensä kuin opetuksenkin 
kehittämisen kannalta.  
h1. Mä oon päässy koulutukseen mukaan ja se on se tekijä, joka on mahdollistanut, että on oppinut 
uutta, koska kyllä siihen tarttee itekin koulutusta, ettei voi vaan pystymettään mennä vaan ja aatel-
la että teenpä tästä nettikurssin. 
h2. No kyllä mun mielestä, jos tämä moderni teknologia on halussa ja jos ihminen osaa erilaisia 
asioita, niin sen jälkeen ihan luonnostaan niitä käyttää, se on niin päin, että kun ensin oppii, niin 
kyllä sitten käyttöä löytyy.  Eikä toiste päin, että onks mulla jostakin kuvankäsittelystä jotain hyö-
tyy, no emmä viiti opiskella, kun ei siitä varmaan oo, kyllä sitä sitten keksii. 
Haastateltujen näkemys koulunsa tieto- ja viestintätekniikan resursseista on jaettavis-
sa karkeasti kahteen ryhmään, niihin, jotka ovat siihen tyytyväisiä ja niihin joiden 
mielestä se ei ole ajan ja tarpeen mukainen. Niissä kouluissa, joiden opettajat pitivät 
oman koulunsa tai kunnan tilannetta poikkeuksellisen hyvänä, on opettajien kerto-
man mukaan saatu rahoitusta erilaisten hankkeiden kautta tai koulun pilotti-aseman 
vuoksi. Näissä kouluissa rahoitusta oli suunnattu ajanmukaiseen välineistöön, tekni-
seen tukeen ja henkilöstön koulutukseen, toisin sanoen juuri niille osa-alueille, joita 
vuosien 2000–2004 tietostrategiassa painotettiin.136  
Tyytymättömätkin opettajat kertoivat, että koulussa on aiemmin panostettu laitteiden 
hankintaan, mutta niiden ylläpito on vuosien varrella jäänyt, joten niiden toiminta-
kunto alkoi olla epävarmaa, eivätkä ne olleet ajanmukaisia. Samalla välineistön käyt-
tö on jäänyt henkilöstön harteille, jolloin esimerkiksi tarvittavaa tukea ei ole saatavil-
la. Lisäksi osassa näistä kouluista laitteistot ovat ensisijaisesti tietotekniikan opetuk-
sen käytössä, jolloin muiden aineiden lähiopetuksessa niiden käyttäminen on hyvin 
rajoitettua.  
Välineistön toimintakunnolla on hyvin konkreettiset vaikutukset verkko-opetukseen. 
Riippumatta siitä, mikä koulun tietotekninen varustelutaso on, suurin osa opettajista 
                                                 





toivoi nykyistä parempaa varustelua. Osassa kouluista tietokoneet ovat siinä kunnos-
sa, etteivät ne toimi silloin kun pitäisi tai niiden kapasiteetti ei riitä käytettyjen oh-
jelmien pyörittämiseen. Myös verkon toiminta saattaa olla epävarmaa. Jossain kun-
nissa taas ei ole hankittu kouluille opetuskäyttöön tarkoitettuja verkkotyövälineitä 
kuten oppimisalustoja. Osa opettajista kaipasi parempaa lisävarustelua luokkaansa, 
kuten kiinteää datatykkiä. Käytettävissä olevilla välineillä on suora yhteys kuuden-
nessa pääluvussa esiteltyihin verkon käyttötapoihin: mitä helpommin erilaiset tieto-
tekniset välineet ovat kunkin opettajan ulottuvilla, sitä monipuolisemmin niitä tulee 
käytettyä. 
h9. Ja aina tässä on se puoli, tässä netissä, että tekniikka on tekniikkaa, sen tietää, että kun sä oot 
sinne suunnitellu vaikka mitä ja tuutkin kouluun ja kappas vaan, nettiyhteydet on poikki. Niin mi-
täs sitten. Että me on satsattu tähän ja niin edelleen, mutta sitten se vaatii sitä, että laitteet ja muut 
myös pelaa. Ja ongelma on vähän se, että kyllä laitteita, mutta kun sitä pitäis uusia sitä tietokone-
kantaa ja koko ajan ohjelmat ja muut kehittyy, niin käy helposti sitten niin, että ne käykin koneet 
vähän tehottomiks ja muuks, ne alkaa oikkuilla ja muulla.. Se ylläpito myös maksaa. Tai ei voi sa-
noo sitä, että siihen ei pitäis satsata, mutta kun se ylläpitäminen maksaa, että se ei ole ne kertaku-
lut, kun ne koneet ostetaan, vaan niitä pitäis sitten huoltaa ja tietyn väliajoin niitä koneita pitää 
vaan uusiakin. 
Lähiopetuksessa tilajärjestelyt vaikuttavat verkko-opiskelun ohjaamiseen ja opiske-
luympäristön mielekkyyteen. Suurin osa haastatelluista koki koulunsa tietotekniikka-
tilat ongelmalliseksi. Ensimmäinen ongelma on, ettei niitä ole tarpeeksi, kun käyttä-
jinä ovat niin tietotekniikan kuin muidenkin aineiden opettajat. Toiseksi tilat ovat 
usein liian pieniä suuria lukioryhmiä ajatellen, jolloin oleminen on epämukavaa tai 
vaihtoehtoisesti oppilasryhmän joutuu hajauttamaan useaan tilaan, mikä vaikeuttaa 
opiskelun ohjaamista. Lisäksi valinnaisryhmille mitoitetuissa tiloissa on usein liian 
vähän koneita reaaliaineryhmille.  
Tilakysymys on olennainen, koska opettajat joutuvat monesti suunnittelemaan ver-
kon käytön sen mukaan, milloin tietokoneluokassa on vapaata, eikä sen mukaan, 
mikä olisi pedagogisesti järkevintä. Jos taas verkkotyöskentely suunnitellaan niin, 
oppilaat tekevät tehtävät valitsemassaan paikassa sovittuun aikaan mennessä, täytyy 
opettajan varmistaa, että kaikille oppilaille on mahdollista päästä työskentelemään 
verkkoon. Vaikka monen oppilaan kotona on tietokone ja verkkoyhteys, opiskelua ei 
voi suunnitella täysin sen varassa. Monet opettajat mainitsivat, että koulussa tämä on 
huomioitu niin että oppilaiden käyttöön on varattu koneita oppilastöiden tekemistä 
varten.  
h9. Ja monesti ne tietokoneluokatkin meilläkin, niin ei sinne taida oikein sopia ison ryhmän kans-
sa. Että jos on kolmekymmentäkin oppilasta, niin se luokka käy, se on liian pieni. Sieltä loppuu 
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happi, se on tilana hirveen epäkäytännöllinen. Että kyllä ne, jos siellä kymmenenkin konetta on, 
niin siinä saa olla, kakskymmentä on sillon melkeen se järkevä maksimi, että pareittain koneella 
ollaan. Jos se menee kolmeenkymmeneen, niin se käy jo hankalaks. …  Siellä on joissakin isom-
mat ryhmät, että kyllä se aina pitää niin kun.. tulee nää tietyt reaaliteetitkin, että ei sitä verkkokurs-
sia kannata ehkä toteuttaa, jos on meillä älytön määrä opiskelijoita, että siinä on vähän.. Aina nää 
on semmosia pedagogisia kysymyksiä, kannattaa miettiä mikä on järkevää, mikä palvelee sitä asi-
aa ja opetusta parhaiten. 
h1. Jos kotona ei oo nettiä, niin täällä koulussahan on koneita, että niitä voi sitten käyttää, vaikka 
koulun ylimääräsellä ajalla 
Myös palkkaus ja ajan rajallisuus tulivat esille tekijöinä, jotka vaikuttavat opettajan 
haluun panostaa verkko-opetukseen. Verkko-opetus ei vähennä opettajan työmäärää, 
vaan päinvastoin jossain määrin lisää sitä. Kun opettaja työtunnit täyttyvät jo perin-
teisistä suunnittelu-, opetus- ja muista tehtävistä, ovat haastattelemani opettajat huo-
manneet, että verkko-opetuksella täyttäisi helposti toisen työpäivän. Opettajan palk-
kausjärjestelmä taas huomioi huonosti kouluajan ulkopuolella tehtyä työtä, jolloin 
esimerkiksi verkkotehtävien tai materiaalien suunnitteluun ja tekemiseen käytetystä 
ajasta tai verkkokeskustelujen ohjaamisesta ei makseta erillistä palkkaa. Nämä ovat 
realiteetteja, jotka vaikuttavat opettajien halukkuuteen lisätä verkko-opetuksen mää-
rää omassa työssään. 
Verkko-opetuksen kontekstiin liittämistäni tekijöistä haitallisimmin opetuksen toteu-
tukseen näyttää vaikuttavan laite- ja tilaongelmat. On huomionarvoista, että opettajat 
kokivat ne ongelmallisina, kun koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategian ensimmäi-
sen osan arvioinnin mukaan juuri tietoteknisten laitteistojen ja välineiden hankintaan 
on panostettu137. Tosin sittemmin kehitys on tasaantunut, sillä vuonna 2004 tehdyn 
kartoituksen mukaan 54 % lukioiden kaikista työasemista oli vanhoja, eli ne oli han-
kittu ennen vuotta 2002. Tilanne ei ole sellainen kuin pitäisi, vaikka oppilaitosten 
tietoyhteiskunta rakenteet ovat kehittyneet, opiskelukäyttöön tarkoitettujen työasemi-
en määrä on kasvanut ja tietoliikenneyhteydet ovat parantuneet vuosituhannen en-
simmäisinä vuosina.138  
Opettajien kuvaukset viittaavat siihen, että kuntien talous venyy huonosti tietotekni-
sen välineistön ajan tasalla pitämiseksi. Ensimmäisen strategiakauden hengessä kou-
lujen vanhoihin rakenteisiin on tuotu konekanta, joka vaatii jatkuvaa uusimista, mi-
hin varat eivät tunnu riittävän tarpeeksi usein. Samalla myös ahtaat tai liian harvalu-
                                                 
137   Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000–2004, 
[http://www.minedu.fi/toim/koul_tutk_tietostrat/1/1.html]  
138   Tietoyhteiskunnan rakenteet oppilaitoksissa.  Vuoden 2004 kartoitusten tulokset ja vuosien 2000–
2004 yhteenveto 2005, 15 ja 29. 
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kuiset tilat aiheuttavat monesti ylitsepääsemättömän ongelman didaktisesti toimivan 
opiskeluympäristön luomiselle. Koulun erityisasemaan tai hankkeisiin perustuva 
rahoitus luo varmasti hyvän lähtötilanteen, mutta on ajan kuluessa kestämätön.  
Osoituksena toisen strategiakauden sisällöllisen painopisteen toteutumisesta voidaan 
pitää sitä, että opetuskäyttöön erityisesti suunnitellut oppimisalustat ovat yleistyneet 
ja niin niiden kuin muidenkin tieto- ja viestintäteknisten välineiden käyttöön on saa-
tavilla koulutusta. Alati kehittyvät välineet ja ohjelmat vaativat jatkuvaa perehtymis-
tä ja uuden opettelua. Tietoverkkojen käytöstä innostuneet uskonnonopettajat näyttä-
vät hyväksyneen tämän, siksi he asennoituvat positiivisesti kouluttautumiseen ja ovat 
valmiita myös omaehtoisesti tutustumaan erilaisiin välineisiin. Haastateltujen koke-
muksien perusteella tietostrategian tavoite lisätä teknistä ja pedagogista tukea ei ole 
täysin onnistunut. Koulutuksen saaminen ei näytä niinkään olevan riippuvainen opet-
tajan työpaikan resursseista kuin enemminkin opettajan tarpeesta ja halusta paneutua 
tämän osa-alueen kehittämiseen. 
Opetuksen ja oppimisen teorioissa konteksti jää helposti nimensä mukaisesti taustal-
le, mutta opetuksen käytäntöön sillä voi olla ratkaiseva vaikutus. Tässä tapauksessa 
erityisesti fyysiset tekijät ja taloudelliset resurssit tai niiden puuttuminen pahimmil-
laan estävät TVT:n pedagogisen käyttämisen, vaikka opettajalla olisikin tarvittava 
tietotaito. Negatiivisetkaan asenteet, palkkaus ja aikapula taas eivät varsinaisesti estä 
opettajaa käyttämästä verkkoa opetuksessaan, mutta vaikuttavat siihen, miten mie-
lekkäänä ja toivottavana hän sitä pitää. 
 
7.5 Oppilaiden suhtautuminen verkkotyöskentelyyn 
Oppilaiden kokemuksilla ja heiltä saadulta palautteella on merkitystä, kun opettaja 
arvioi opetustapahtuman onnistumista ja harkitsee seuraavan kokonaisuuden toteu-
tusta. Haastattelussa ilmenikin, että lähes kaikilla näistä opettajista verkko-opetuksen 
käytön määrään tai muotoon on vaikuttanut, miten oppilaat ovat suhtautuneet siihen. 
Opettajien käsitykset oppilaiden mielipiteestä on muodostunut osittain tarkoituksella 
kerätystä palautteesta ja osittain sen välittömän palautteen kautta, jota opettaja saa 
suullisesti tai havainnoimalla opetustapahtuman aikana ja sen jälkeen. 
Monen opettajan kokemuksen mukaan verkko-opetus jakaa oppilaiden mielipiteet 
voimakkaasti kahtia, on niitä jotka pitävät ja niitä, jotka vastustavat. Eniten kielteisiä 
reaktioita aiheuttavat oppilaiden kyllästyminen ja se, että oppilaat kokevat verkko-
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opiskelun ajanhukaksi. Opettajien mukaan lukiolaiset saattavat olla haluttomia osal-
listumaan verkkotyöskentelyyn, koska näistä se ei ole tehokasta. Toisin sanoen opis-
kelussa ei edetä oppilaiden mielestä silloin tarpeeksi nopeasti tai he eivät koe saavan-
sa täyttä hyötyä irti, jos opiskelusta ei jää muistiinpanoja. Huomioitavaa on, että mo-
ni mainitsi kielteisesti suhtautuvina nimenomaisesti tytöt, jotka menestyvät hyvin 
opinnoissaan ja joilla on kovat tavoitteet ylioppilaskirjoitusten suhteen. Heiltä opetta-
jat ovat saaneet viestiä, etteivät he usko oppivansa tarpeeksi verkkotunneilla.  
Opettajien käsitysten mukaan oppilaat kyllästyvät verkko-opetukseen, kun sitä on 
liikaa esimerkiksi yhtä aikaa monissa aineissa. Myös yksitoikkoisiksi urautuneet 
verkkotyötavat pitkästyttävät oppilaita ajan kuluessa. Muitakin kielteisten reaktioi-
den syitä mainittiin: Oppilaalle isotöinen projekti saattaa tulla hyvin henkilökohtai-
seksi, jolloin tuotoksen tasoon perustuva arviointi koetaan herkästi epäoikeudenmu-
kaisena. Lisäksi oppilas voi periaatteesta vastustaa tietotekniikan käyttämistä. Yhtenä 
verkko-opiskelun ongelmana voi pitää sitä, että tehtävistä laistaminen on suhteellisen 
helppoa sellaiselle oppilaalle, jota ei opiskelu kiinnosta. Opettajien mukaan kuitenkin 
opetukseen kuulumattomilla sivuilla surffailu tai tehtävien tekemättömyys ovat ver-
rattain harvinaisia ongelmia lukion tunneilla. 
h8. Riippuu oppilaasta. Kiltit tytöt jotka haluavat ylioppilaskirjotuksissa kirjoittaa laudaturin eikä 
eximia kelpaa, he pitävät sitä ajan tuhlauksena. Mä oon huomannu tämän, mä oon saanu ihan suo-
raa palautetta. Sana kiltti oli typerä, mutta ne hyvät tytöt, joilla on kovat tavotteet. Niin saattaa tul-
la sanomaan, että eikö tääkin tunti ois voitu käyttää siihen, että ois menty eteenpäin. Ne ei huomaa 
sitä, että siinä on mennään eteenpäin, kun eteenpäin meneminen on niille sitä, että käydään läpi 
tietopuolisia muistiinpanoja taikka kirjasta. 
h3. Mut sit sillä on se kääntöpuoli, että kun sitä on liikaa, niin sitä on liikaa ja mä oon yrittäny sit-
ten luovia siinä, koska kuten sanottu, mä en nää sitä ainoona autuaaksi tekevänä tota konetta, että 
mun mielestä se on hyvä lisä, mutta opettaminen tai oppiminen ei kaadu siihen, vaikka noi töllöt 
räjäytettäis. Ja mun mielestä opiskelijoiden kannalta, ne niinkun tykkää siitä, että tässäkään suh-
teessa ei olla niin ykssilmäsiä. 
Kaikesta huolimatta haastateltujen käsitysten mukaan suurin osa oppilaista suhtautuu 
positiivisesti verkko-opetukseen, kun se on osana muuta lähiopetusta. Oppilaiden 
myönteisten asenteiden takana on opettajien käsitysten mukaan ennen kaikkea se, 
että työväline ja -ympäristö ovat heille tuttuja ja mieluisia. Suurelle osalle oppilaista 
koneen hallinta ja verkossa liikkuminen on luonnollista. Osa oppilaista nimenomai-
sesti odottaa ja toivookin verkkotunteja, kun uutta uskonnonkurssia aloitetaan. Mo-
nen opettajan kokemusten mukaan usein juuri ne oppilaat, joita on vaikea motivoida 
tavallisessa luokkaopetuksessa, aktivoituvat verkko-opetuksessa. Ikään kuin vasta-
kohtana menestyville tytöille, nämä ovat usein poikia. Erityisesti tähän liittyy käsitys 
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verkosta toiminnallisena opiskeluympäristönä, jossa työskentely on mukavaa vaihte-
lua luokkaopetuksen pääasialliselle luennoinnille.  
Osa opettajista on huomannut, että myös oppilaat ovat ymmärtäneet verkkotyösken-
telyn hyödylliseksi opiskelun kannalta. Tällöin oppilaat ovat pystyneet näkemään 
yhteyden verkko-opiskelun sisällön ja oppimista mittaavan arvioinnin välillä, mikä 
selkeyttää työskentelyn tavoitteita. Myös haasteelliset tehtävät innostavat osaa oppi-
laista, vaikka vastaavasti kokemuksia oli siitäkin, että vaativat tehtävät eivät laisko-
jen oppilaiden opiskeluintoa herätä. Se, että oppilailla on peruspositiivinen asenne 
työtapaa kohtaan vaikuttaa suoraan tahtoon paneutua opiskeluun. Kokemustensa mu-
kaan opettajat voivat vaikuttaa opiskeluinnokkuuteen luomalla selkeät pelisäännöt ja 
kannustavan ilmapiirin, koska nämä auttavat oppilaita keskittymään olennaiseen ja 
tekevät opiskelusta mielekkäämpää.  
h6. Ett se sävy muuttu, kun ite piti työstää se asia ja se.. Ei se ehkä laajemmin oppiainetta kohtaan 
muuttanut, mutta havaitsi vaan pienen eron siinä, että jos oli opettajajohtonen tilanne, niin saatto 
istua vähän penseänä, ite kun työstää asiaa, niin siihen tarttuu sitten, väkisin pikkasen innostuu 
tehdessään asiaa. 
h8. Ja sitten, mut useimmat on motivoituneita, innostuneita. Ja varsinkin sitten pojat, sen oon 
huomannu, että siinä selkee ero. Tunnilla ne saattaa täällä suunnilleen käsi poskella olla ja ihmetel-
lä ja joku ehkä vähän kuunteleekin, mutta sinne kun mennään, niin se on pojilla yllättävä se muu-
tos, että ne innostuu siitä ja kyllä se on tytöilläkin. Sitten tytöt kun innostuu, niin ne osaa tuottaa 
aivan loistavaa juttua siellä kyllä. Että se on kyllä ollut aivan uskomatonta huomata, miten hyvin 
ne pystyy siellä seilaamaan ja ettimään. Ja sitten kun se on niille tuttua jo. 
h6. Ett jos tehtävä on vaativa, niin laiskat on haluttomia verkkojen äärelläkin, jos tehtävä on löysä, 
niin laiskemmat voi surffailla vapaammin sitten, ne viihtyy sitten sen takia, mutta se ei liity mil-
lään tapaa siihen asiaan eikä tehtävän onnistumiseen. 
Positiivista palautetta haastatellut pitivät signaalina siitä, että opetus on onnistunut ja 
yleensä tämä kannusti opettajia jatkamaan nykyisellä linjallaan. Opettajien vastauk-
sissa on havaittavissa, että he arvostavat oppilailta saamaansa negatiivista palautetta, 
suhtautuvat siihen vakavasti ja joissain tapauksissa he pitivät sitä oikeutettunakin. 
Tällainen palaute on saanut heidät arvioimaan uudelleen verkko-opetuksen toteutusta 
ja paikkaa opetuksen kokonaisuudessa. Kuitenkin opettajat tarkastelivat sitä oman 
pedagogisen tietämyksensä valossa, jolloin työtavan valinnan ensisijainen kriteeri ei 
ole oppilaiden mielihalut.  
Opettajat perustelivat erityisesti työtavan valintaa oppilaslähtöisesti. Oppilaiden toi-
veet, motivoiminen ja erilaisten oppijoiden huomioiminen ovat asioita jotka opettaji-
en mielestä pitää huomioida opiskelun suunnittelussa. Oppilasryhmänsä tuntevan 
opettajan opetusmenetelmän valintaan voi vaikuttaa sekin, mihin ajankohtaan oppi-
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tunnit sijoittuvat eli millainen oppilaiden vireystila on. Kuin yhteisenä näkemyksenä 
he painottivat sitä, että työtapojen tulee olla vaihtelevia – silloin erilaiset oppilaat 
tulevat parhaiten huomioiduksi. Haastatellut näkivätkin verkko-opetuksen tässä mie-
lessä mahdollisuutena, ei varmana tai ainoana tienä oppimiseen tai oppilaiden viihty-
vyyden takaajana. Päinvastoin esille tuli sekin, että verkkotyöskentely voi olla aivan 
yhtä tylsää ja puuduttavaa kuin mikä tahansa muu opiskelu. Tällöin opettajien näke-
myksissä korostuivat joko muut perustelut verkon käytölle tai he kertoivat vähentä-
neensä sitä aikaisemmasta. 
 h2.  No, monipuolistaa menetelmiä nyt kummiskin ja sit kun ajatellaan millä eri tavalla opiskelija 
oppii, vaikka musta ois kuinka hauska sitä sosidraamaa pitää, niin se on murto-osa luokasta, joka 
oppis vaikka sillä tavalla, sitten jotkut haluais, että mulla ois kalvot ja he kirjottais mun hienoja 
muistiinpanoja vihkoonsa, he oppis parhaiten, mut se on sitten jollekulle oppimistyyli. Luokassa 
on niin paljon oppimistyylejä, että kyllä niinkun tyyli ja lyyli, että opettajan pitäis senkin tähden 
käyttää monipuolisia menetelmiä. Toiset voi oppii kokonaan toisella tavalla. Kyllä  mä katon, että 
siinä on tästä oppimisprosessistakin kysymys. 
h6. No se vois sanoo, että mun mielestä ei nää verkot niin kun mitenkään takaa opiskelijan moti-
voitumista asiaan sen enempää. Usein sit kuulee, että se on niin kivaa, kun voi tehdä jotain vaihte-
lua. Tää ei oo mikään kovin korkea pedagoginen kriteeri, että opettaja haluaa vaihtelua, että oppi-
laat piristyis. Ite en kovin sitä korostaisi, että sehän voi olla äärimmäisen tylsää, käytän verkko-
työskentelyä, mutta se voi olla tehokasta ja mielekästä, vaikka ois kuinka tylsää. 
Verkko-opetuksella on oma lokeronsa opetus–opiskelu–oppiminen -prosessissa, mut-
ta lähiopetuksessa se on siinä toisten opetusmenetelmien rinnalla. Luokkatyöskente-
lyssä pohjustetaan verkko-opetusta ja syvennetään verkossa käsiteltyjä asioita. Vaik-
ka haastatellut olivat pääosin tyytyväisiä verkko-opetuksen käyttäjiä ja olivat löytä-
neet itselleen sopivan tavan käyttää sitä, ei TVT:a kuitenkaan nähty välttämättömyy-
tenä. Kannattavampaa on valita omalle persoonalleen sopivat opetusmenetelmät. 
h9. Jokainen käyttää niitä vahvuuksia mitä on, että joku on ehkä kiinnostunut enemmän tietoko-
neista ja haluaa opettaa niitten avulla enemmän, kun taas toinen tykkää just vaikka draamasta tai 
muusta, jos on saanu siihen vaikka koulutusta, niin sitä satsaa ehkä siihen, minkä kokee vahvuute-
na, mistä itekin tykkää ja kyllä se musta on oppilaillekin tärkeetä, että jos opettaa sellasilla meto-
deilla opettaja ei itekään tykkää yhtään, niin ehkä ne oppimistuloksetkaan ei sillon maailman par-
haita ole. 
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8 TULOSTEN KOKOAVA TARKASTELU 
 
 
Edellä olen eritellyt tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttöä ja erityisesti verkko-
opetusta.  Olen tarkastellut verkko-opiskeluympäristön osatekijöinä opettajan roolia, 
oppimisen edellytyksiä, kontekstin vaikutusta ja opettajien kokemuksia oppilaiden 
suhtautumista verkko-opetukseen. Didaktinen toimivuus on sidoksissa myös uskon-
nonopetuksen sisältöön ja tavoitteisiin. Kokoavassa tarkastelussa huomio on näiden 
tekijöiden yhteisvaikutuksessa. 
Didaktisesti toimivan verkko-opiskeluympäristön solmukohdat. Osana uskon-
nonopetuksen didaktista viitekehystä on työssäni tarkasteltu verkko-opetuksessa op-
pimista. Oppimisteoreettisesta näkökulmasta tieto oppimisesta on opetusjärjestelyi-
den lähtökohta. Opettajien verkko-opiskeluympäristöä koskevien käsitysten erittely 
osoitti, että he suosivat konstruktivismin periaatteita luonnehtiessaan verkossa oppi-
mista ja oppilaille annettuja tehtäviä. Konstruktivismin ja verkko-opetuksen välistä 
suhdetta on hyvä arvioida kolmen esille tulleen verkko-opiskeluympäristön piirteen 
kautta. Ne ovat kognitiivisuus, vuorovaikutteisuus ja avoimuus.  
Opettajien käsityksissä verkko-opetus tukee uskonnonopetuksen kulttuurisia tavoit-
teita, uskonnollisiin kysymyksiin liittyvien ajattelun taitojen kehittymistä ja maail-
mankatsomuksen jäsentymistä. Opettajat itsekin kuvasivat verkko-opetusta ennen 
kaikkea kognitiiviseksi. Esiin tuli käsityksiä, joiden mukaan verkko-opetus tehostaisi 
opiskelua juuri siksi, että se mahdollistaa tiedon konstruointia ja soveltamista. Kog-
nitiivinen lähestymistapa on tyypillistä uskonnon verkko-opetuksessa.  
Paljon ongelmallisemmaksi osoittautui vuorovaikutteisuus. Opettajat olivat silmin-
nähden tyytyväisiä verkkotyövälineisiin, joihin kuuluu vuorovaikutteisuutta. Saman-
aikaisesti suurin osa opettajista on sitä mieltä, että verkkovuorovaikutus on heikom-
paa kuin luokan sosiaalinen kanssakäyminen. Opettajat eivät myöskään uskoneet, 
että verkossa voitaisiin toteuttaa sosiaalisia tai kasvatuksellisia tavoitteita. Nämä ha-
vainnot ovat mielenkiintoisia siksi, että verkkopedagogiikkaa käsittelevässä kirjalli-
suudessa korostetaan vuorovaikutteisuutta, sitä jopa pidetään verkko-opetuksen suu-
rimpana etuna139.   
Näyttäisikin olevan niin, että verkko-opetus lisää vuorovaikutusta juuri kognitiivi-
seen oppimiseen, mutta se edellyttää vuorovaikutteisuutta tukevia välineitä ja työta-
                                                 
139   Atjonen 2005, 73. 
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poja. Monelle uskonnonopettajalle vuorovaikutteisuuteen liittyvät kysymykset ovat 
keskeisiä, sillä ihmisen kohtaaminen ja keskusteleva ote mielletään oppiaineen pe-
rusominaisuuksiksi. Lähiopetuksessa työskentelyn tavoitteiden pitäisi määrätä, mil-
loin esimerkiksi verkko-keskustelu -tehtävä on perusteltu. Verkko-keskustelun mie-
lekkyys on kyseenalaista silloin, kun ollaan joka tapauksessa samassa tilassa ja tar-
koituksena on vaihtaa mielipiteitä tai kokemuksia. Tietomassan käsittelyyn verkon 
välitteinen vuorovaikutus lisää yhteistoiminnallisuutta. 
Avoimuus liitetään verkko-opetuksen luonteeseen, mutta onko se välttämättömyys 
verkko-opiskeluympäristön didaktisen toimivuuden kannalta140? Avoimessa opiske-
luympäristössä opiskelujärjestelyiltä vaaditaan paljon. Haastattelemieni opettajien 
kouluissa tilat ovat puutteelliset ja päivälukion oppituntirajat ovat jäykät heidän tar-
peisiin nähden. Toisaalta opettajienkaan valinnat eivät aina tue avoimen verkko-
opiskeluympäristön muodostumista. Erityinen jännite löytyy siitä, miten haastatellut 
suhtautuvat oppilaan itseohjautuvuuteen ja opettajan vastuuseen opetuksen ohjauk-
sesta. 
Verkko-opetukseen valitaan pääasiassa oppilaskeskeisiä työtapoja ja moniin niistä 
sisältyy jonkin asteista valinnanvapautta oman työskentelyn toteutuksen suhteen. 
Itseohjautuvuus toteutuu kuitenkin opettajan asettamissa rajoissa. Opettajat käyttävät 
pedagogista ja sisällöllistä asiantuntijuuttaan erityisesti opetuksen suunnitteluvai-
heessa, jolloin muun muassa asetetaan tavoitteet, valitaan materiaalit ja päätetään 
aikataulusta. Oppilaan liikkumavara jää näiden päätösten muodostamiin puitteisiin ja 
aina tilaa ei ole niin paljon, että opiskelujärjestelyjä voisi kutsua avoimiksi. Uskon-
nonopettajat ovat silti kokeneet, että tämä järjestely on toimiva. Heidän kokemusten-
sa mukaan esimerkiksi oppimateriaalien ennakoiva valinta ja työskentelyn ohjaami-
nen vaikuttavat ratkaisevasti opiskelun onnistumiseen.  
Verkon tehtävä uskonnossa on avata opetuksen ulottuville ympäröivää yhteiskuntaa 
ja uskonnollisia ilmiöitä kaikkialta maailmasta. Näiden ilmiöiden ymmärtämiseen 
tähtäävät tavoitteet edellyttävät uskonnonopetukselta tietynlaista lähtökohtaa, jota 
voi nimittää oppimisilmaston avoimuudeksi. Avoin oppimisilmasto koskettaa myös 
luokan ilmapiiriä, jonka tulisi olla kyllin turvallinen ajatusten esittämiselle. Ryhmäy-
tymisen kannalta verkko-opetuksella ei näyttäisi olevan merkitystä, mutta verkon 
kasvottomuus rohkaisee arempiakin oppilaita osallistumaan. Lukion uskonnossa ta-
                                                 
140 Vrt.   Uusikylä & Atjonen 2005, 156; Rauste-von Wright & von Wright & Soini 2003, 63. 
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voitellaan oppimisilmastoltaan avointa verkko-opiskeluympäristöä ja toivotaan, että 
opetusjärjestelyiden kontekstisidonnaiset tekijät olisivat joustavampia.  Sitä vastoin 
työtavat, materiaalit ja välineet voivat olla didaktisesti toimivia, vaikka niistä raken-
nettu verkko-opiskeluympäristö ei kaikilta osilta olisikaan avoin.  
Työtavat, materiaalit ja välineet uskonnon verkko-opetuksessa. Työtavat, mate-
riaalit ja välineet ovat keskeisiä verkko-opiskeluympäristön osatekijöitä. Näiden osa-
tekijöiden vaikutussuhteita on hyvä tarkastella luvussa 2.4 esitellyn kuvion kautta, 
joka esitti verkko-opetuksen toimintaulottuvuuksia ja laajennettua opetus–opiskelu–
oppiminen -prosessia (liite 3). Tarkastelun lähtökohdaksi olen ottanut työtavat, koska 
ne ovat opettajan omaa tulkintaa verkon käyttömahdollisuuksista eli hänen pedagogi-
sen ajattelunsa tulos. Työvälineistä ja oppimateriaaleista saatu tieto on ollut työtapoi-
hin verrattuna toisen käden tietoa, koska analyysi on kohdistunut kokemuksiin ja 
käsityksiin, eikä itse välineisiin ja materiaaleihin.  
TVT:n käyttökokemuksien erittely osoitti, että verkko-opetuksen luonne syntyy opet-
tajan valitsemien työtapojen, tieto- ja viestintäteknisten välineiden ja oppimateriaali-
en yhteisvaikutuksesta. Jos tarkastelusta jättää jonkin näistä pois, jää kokonaiskuva 
puutteelliseksi. Verkko-opetuksen toimintaulottuvuudet (tiedottaminen & informaa-
tion jakaminen, tuottaminen & julkaisu, vuorovaikutus & yhteisöllisyys) koskettavat 
verkkotyövälineitä ja opetukseen käytettävää verkkomateriaalia. Työtapa taas vaikut-
taa siihen, mitkä laajennetun opetus–opiskelu–oppimisprosessin didaktisista suhteista 
korostuvat (interaktiivinen, proaktiivinen, retroaktiivinen vai ekstraktiivinen). Tar-
kastelen muutamien karrikoitujen esimerkkien avulla näiden kolmen tekijän yhteis-
vaikutusta:  
1. Avoimet sivut verkko-oppimateriaalina sijoittuvat itsessään tiedottamisen ja in-
formaation jakamisen toimintaulottuvuudelle. Jos niihin tutustumista käytetään poh-
justuksena opetuskeskustelulle, korostuukin opetuksen ja opiskelun välinen interak-
tiivisuus. Interaktiivisuus edellyttää opettajan ja oppilaiden välistä vuorovaikutusta ja 
rikkoo tiedon jakamisen yksisuuntaisuuden. Jos taas aineistoa purkava keskustelu 
käydään verkossa oppimisalustalla, astutaan vuorovaikutuksen ja yhteisöllisyyden 
toimintaulottuvuudelle.  
2. Tutkimustehtävä, jossa hyödynnetään tieto- ja viestintätekniikan välineitä, sijoittuu 
tuottamisen ja julkaisemisen toimintaulottuvuudelle. Tutkimustehtävä edellyttää op-
pilaan proaktiivisuutta, mutta samalla siihen liittyy verkko-opetuksen riskejä, kuten 
houkutus plagiointiin tai uhka epäolennaisille sivuille päätymisestä. Opettajat pyrki-
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vät kontrolloimaan riskejä muun muassa valikoimalla informaatiota, jolloin didakti-
sista ulottuvuuksista ekstraktiivisuus korostuu. Oppilaan proaktiivisuutta korostava 
työtapa ja opettajan ekstraktiivinen ote työskentelyn rajaamiseksi ovat tällä tavoin 
tasapainossa. 
3. Oppimisalustan käyttäminen tiedonrakenteluun vaatii opettajalta toisenlaista oh-
jaamista. Opettaja johdattelee ja ohjaa työskentelyn suuntaa kommentoimalla oppi-
laiden verkkokeskustelua, jolloin ohjaus on luonteeltaan interaktiivista. Tällaisessa 
työskentelytavassa vuorovaikutuksellisuus korostuu voimakkaasti, sillä oppilaiden 
yhteinen tiedonrakentelu sijoittuu vuorovaikutuksen ja yhteisöllisyyden toimintaulot-
tuvuudelle. 
4. Voimakkaasti strukturoidut verkkotehtävät ovat pitkälti opettajan työstämiä ja 
siksi painottavat ekstraktiivisuutta. Tehtävät sijoittuvat tiedottamisen ja informaation 
jakamisen toimintaulottuvuudelle silloin, kun ne osoitetaan tietyille sivustoille. Täl-
laisessa työskentelytavassa oppilaalle ei jää mahdollisuutta työstää oppiainesta ellei 
työskentelyyn sisällytetä muita elementtejä, esimerkiksi tehtävien tarkistamisen tai 
palautteen annon kautta (retroaktiivisuus). Tulkitsevia vastauksia edellyttävät tehtä-
vät tai monipuoliset lähdeaineistot kääntävät verkkotehtävien ekstraktiivisuutta pro-
aktiivisuuden suuntaan. 
Valitsemillani esimerkeillä pyrin osoittamaan, että verkko-opetus on hyvin moni-
ilmeistä ja että opetus–opiskelu–oppiminen -prosessin luonteeseen voidaan vaikuttaa 
monilla ratkaisuilla. Vuorovaikutteisuutta pidetään verkko-opetuksen suurimpana 
etuna, mutta verkon käyttö yksipuolistuu, jos sillä tarkoitetaan ainoastaan verkko-
opetuksen toimintaulottuvuuksia. Muutkin toimintaulottuvuudet sisältävät aktivoivia 
ja prosessipainotteisia elementtejä, joita pidetään kehittyneiden opiskelumuotojen 
tuntomerkkeinä. Lisäksi valittu työtapa ja tehtävien luonne vaikuttavat myös, millai-
seksi opetustapahtuman kokonaisuus muodostuu.  
Verkko-opiskelunympäristön rakentamisen kannalta havainnot toimintaulottuvuuksi-
en didaktisista seurauksista on helpottava. Yksinkertaiset välineet eivät näytä estävän 
rakentamasta didaktisesti korkeatasoista verkko-opiskeluympäristöä, jos työtapa on 
aktivoiva ja materiaali luonteeltaan syvällistä. Didaktisesti suunnitellut välineet joh-
dattelevat työskentelyn suunnittelua, mutta eivät nekään takaa konstruoivaa opiske-
lua, jos tehtävät on muotoiltu kapeasti tai oppimateriaali on rajoittunutta.  
Lukion uskonnonopetus ja verkko. Verkko-opetuksen työtapojen asettaminen 
muiden uskonnonopetuksen työtapojen yhteyteen avaa jälleen yhden uuden näkö-
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kulman työni tulosten tarkasteluun. Liitteessä 4 on uskonnonopetuksen työtapapalet-
ti, jota olen täydentänyt TVT:n opetuskäyttökokemuksien erittelyn yhteydessä. Työ-
tapapaletista ilmenee, että uskonnonopetuksessa tuttujen työtapojen ideaa sovelletaan 
usein verkko-opetukseen (kuvassa verkko-opetus = teknologia-avusteiset).141 Irtaan-
tumistakin luokkaopetuksen malleista esiintyy, kuten vaikkapa pelinteko-ohjelmien 
käyttö osoittaa. Täytyy kuitenkin muistaa, että vaikka työtapa on nimellisesti sama, 
se voi olla ilmeeltään erilainen verkossa ja luokassa. Verkossa toimiminen ja vuoro-
vaikutus ovat erilaisia kuin tavallisessa luokkaopetuksessa. Esimerkiksi tuottamisen 
ja julkaisemisen toimintaulottuvuus voi hyvin radikaalisti muuttaa projektitöiden 
ilmettä ja kohdejoukkoa. 
TVT tehostaa perinteisiä työtapoja esimerkiksi jakelun välineenä tai kun oppi-
misalustalla saadaan useampi oppilas luontevasti työstämään samaa ongelmaa. Verk-
ko-opetus palvelee siis myös vanhoja työtapoja. Täytyy vain vakavasti harkita, mitä 
opetuksesta lähtee siirtämään verkkoon, kuten opettajien kriittiset kommentit verk-
kovuorovaikutuksesta osoittavat. Kehittämisen varaakin jää, että uskonnon verkko-
opetuksesta tulisi vielä monipuolisempaa. 
Verkko-opetuksen ja uskonnonopetuksen suhteesta paljastuu mielenkiintoinen piirre, 
kun verkko-opetuksen työtapoja verrataan Luodeslammen ja Nevalaisen opetusme-
netelmien kolmijakoon. Kutakuinkin kaikki verkko-opetuksen työtavat sijoittuisivat 
perusmenetelmien joukkoon. Raamatunkerronta ja eri aisteihin perustuvat menetel-
mät eivät ole edustettuina verkko-opetuksessa.142 Työtapojen jakaantuminen on lin-
jassa opettajien kokemusten ja käsitysten kanssa. Ensimmäisellä uskontokurssilla 
(UE1), jolla Raamattu-aineisto käsitellään, käytetään verkko-opetusta muita kursseja 
vähemmän. Verkko-opetus ei opettajien mukaan sovi myöskään spiritualiteettikasva-
tukseen. 
Eksistentiaalisella ulottuvuudella liikutaan verkko-opetuksessa silloin, kun käsitel-
lään oppilaan maailmankatsomukseen liittyviä kysymyksiä. Muutoin verkko-opetus 
tukee uskonnon tiedollisten tavoitteiden saavuttamista, mikä lukiossa onkin keskeis-
tä. Elämykset vieraista kulttuureista ja uskonnollista kokemuksista tulevat tiedollisen 
opiskelun sivutuotteena. Ei pidä vähätellä myöskään onnistumisen kokemuksia oppi-
laan kasvun kannalta. Toisiin kulttuureihin tutustuminen, oman taustan ymmärtämi-
nen ja mediakasvatus ovat verkko-opetuksen kulttuurista aspektia. Uskonnon erityis-
                                                 
141   Vrt. Atjonen 2005, 83. 
142   Luodeslampi & Nevalainen 2005, 196–231. 
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alat näyttävät olevan verkko-opetuksen kannalta hankalia, kun taas tiedollisten aihei-
den käsittelyssä se on varteenotettava vaihtoehto. 
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 9 JOHTOPÄÄTÖKSET JA POHDINTA 
 
Ennen työn aloittamista yksi itseäni askarruttanut kysymys oli, miten verkko-opetus 
muuttaa uskonnonopetusta. Kysyin sitä haastatelluiltakin ja minulle kerrottiin, ettei 
oppiaine siitä juuri muutu, jos osa päivälukion tunneista pidetään internetissä. Oppi-
aineen luonne muuttuisi, jos verkko-opetus olisi pääasiallinen työskentelytapa. Niin 
kävisi, koska verkko-opetuksen tämän hetkiset mahdollisuudet eivät täytä kaikkea 
sitä, mitä uskonnonopetuksen ajatellaan olevan. Nyt, työn päätösvaiheessa kysymyk-
seni on: mitä uskonnon verkko-opetukselta halutaan? 
Uskonnon erityisalojen, eli spirituaalisten ja eksistentiaalisten kysymysten laajempi 
käsitteleminen verkko-opetuksessa edellyttäisi niin teoreettisten kuin opetusmene-
telmällisten lähestymistapojen kehittämistä. Pelinavaus tähän suuntaan on jo tehty, 
kuten Luodeslammen ja Nevalaisen pohdinnat Freiren sorrettujen pedagogiikan ja 
Berrymanin peliteorian soveltamisesta uskonnon verkko-opetukseen osoittavat143.  
Lähiopetuksen kannalta tällaisissa kehityssuunnissa on mielenkiintoista se, että ne 
voisivat lisätä opetuksen autenttisuutta. Samalla saattaisi löytyä aito väylä aktiivisen 
kansalaisuuden ja kestävän kehityksen aihekokonaisuuksien toteuttamiseen144. Toi-
saalta lähiopetuksessa on käytettävissä paljon muitakin opetusmenetelmiä, jolloin 
pitää pohtia, pystyykö verkko-opetus kilpailemaan niiden kanssa eksistentiaalisella 
ulottuvuudella. Pohdinnan on lähdettävä siitä, mitä uskonnonopetuksen tavoitteita 
haluamme verkko-opetuksessa toteuttaa. 
Pitäisin tiedollisten tavoitteiden soveltuvuutta verkko-opetukseen selviönä, vaikka 
toteutus herättäisikin kysymyksiä. Jotta opetus menisi eteenpäin, on mietittävä, miten 
verkon käyttöä tulisi kehittää, että se palvelisi niin uskonnonopetuksen tarpeita kuin 
oppimistakin. Sisältöalueista kulttuurinen aspekti on lähtökohta, joka yhdistää uskon-
toa ja verkko-opetusta. Verkko on väylä uskonnollisten yhteisöjen itseymmärrykseen 
ja autenttisiin materiaaleihin. Kulttuurien kohtaaminen koetaan yhdeksi eduksi, joka 
on verkon avulla saavutettavissa. Uskonnon verkko-opetukselle se tarjoaa lukuisia 
sovellusmahdollisuuksia.  
Työtapojen osalta yksi suunta on pelillisyyden lisääminen, jonka opettajatkin toivat 
esille. Verkko-opetus on luonteeltaan toiminnallista, mutta pelillisyys lisäisi vielä sen 
                                                 
143   Luodeslampi & Nevalainen 2005, 407–410. 
144   LOPS 2003, 25–27. 
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elämyksellisyyttä ja kokemuksellisuutta145. Opetukselta vaaditaan lukiossa tehok-
kuutta, kun kurssit ovat sisällöllisesti täyteen ahdettuja. Oppitunneilla ei aina ole ai-
kaa projektiluontoiseen työskentelyyn, jota esimerkiksi pelinteko-ohjelmien käyttö 
vaatii. Siksi tarvittaisiin myös oppimisaihioiden kaltaisia nopeita vaihtoehtoja, jotka 
olisivat pedagogisesti korkeatasoisia.  
Alan nopea kehitys voi tuoda uusiin teknisiin ratkaisuihin perustuvia vaihtoehtoja, 
joista nyt voi vain unelmoida. Yksi tällainen unelma on simulaatiot, joiden avulla 
voisi tehdä eläväksi vaikkapa kirkkohistorian tapahtumia tai uskonnon abstraktia 
käsitemaailmaa. Kehitystä tapahtuu, eikä voi ennakoida, milloin toimivana pidetty 
verkko-opetuksen muoto todetaan vanhanaikaiseksi. Esimerkiksi 2000-luvun alussa 
sähköpostilistoja ja keskusteluryhmiä pidettiin varteen otettavina verkko-opetuksen 
työtapoina146. Nyt näyttäisi siltä, että oppimisalustat keskustelufoorumeineen ovat 
korvanneet ne. 
Ennen kuin visiot ja unelmat realisoituvat, joudutaan ratkaiseman resurssikysymyk-
set: kuka tekee, kuka maksaa? Tämä on paljon laajempi kuin yhden oppiaineen on-
gelma. Opetushallituksen tietoyhteiskuntaohjelmat katsovat jo tulevaisuuteen, jossa 
verkkoympäristön kulttuurinen merkitys kasvaa. Tavoitteena on turvata kaikille yhtä-
läiset mahdollisuudet osallistua yhteiskunnalliseen elämään ja pärjätä muuttuvilla 
työmarkkinoilla, mitkä edellyttävät TVT:n hallintaa. Samalla riski koulutuksen eriar-
voistumiseen kasvaa, kun taloudellinen panostus vaihtelee paikkakunnittain. Välineet 
ovat kuitenkin vain kolikon toinen puoli, opettajan pedagoginen taito ratkaisee edel-
leen opiskeluympäristön todellisen luonteen välineiden tasosta riippumatta. 
Tietoyhteiskuntaohjelma ilmentää myös kasvatustarpeiden muutosta. Uskonnon 
verkko-opetuksessa pidetään esillä verkon käytön etiikkaa ja vaalitaan tiettyjä peli-
sääntöjä, mikä osaltaan kasvattaa nuoria tietoyhteiskunnan jäsenyyteen. Uskon, että 
tulevaisuudessa verkkomaailman sosiaaliset ulottuvuudet tulevat nykyistä selkeäm-
min osaksi koulun kasvatustehtävää. Sosiaalisella käyttäytymisellä on omat lainalai-
suutensa verkkomaailmassa ja aktiivisina verkon käyttäjinä nuoret omaksuvat ne 
luontevasti. Verkon toimintayhteisöt, joissa oppilaat vapaa-aikanaan liikkuvat, ovat 
hyvin erilaisia kuin verkko-opetuksen toimintayhteisöt, joilla on opetuksen sanelemat 
                                                 
145   Tella et al. 2001, 92–95. 
146   Tella et al. 2001, 52–56, 63–65. 
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tavoitteet ja normit147. Siitä huolimatta koulun verkko-opetuskin vaikuttaa siihen, 
millaisia verkkokäyttäytymisen malleja nuorille syntyy.   
Näiden pohdintojen jälkeen on aika siirtyä arvioimaan työskentelyprosessiani. Re-
liabiliteettiin on vaikuttanut muun muassa se, että halusin työhöni laajan katsanto-
kannan, mikä käytännössä tarkoittaa sitä, että olen käsitellyt ”vähän kaikkea”. Ho-
risontaalinen laajuus voi tehdä työstä pinnallisemman kuin jos olisin keskittynyt jo-
honkin osa-alueeseen, esimerkiksi oppimisalustojen käyttöön. Toisaalta tarkemman 
rajauksen tekeminen olisi vaatinut esikartoitusta siitä, miten TVT:a uskonnossa käy-
tetään. Katsoin, ettei minulla ollut voimavaroja sekä esikyselyn että haastattelun te-
koon. Aineisto on verrattain pieni jopa haastattelututkimuksen tarpeisiin. Aineiston-
keruuvaiheessa minulla ei ollut myöskään mahdollista varmistaa kyllääntymistä. 
Näiden seikkojen vuoksi olennaisia näkökulmia on voinut jäädä pois. 
Työn luotettavuuden arvioinnissa on huomioitava myös muutamia työskentelyyn 
liittyviä tekijöitä. Teoreettinen viitekehys on rakentunut matkan varrella. Aineiston-
keruuvaiheessa teoriataustan kolmiosainen perusrakenne oli muotoutunut, mutta mo-
net tulkintojen kannalta olennaiset asiat ovat avautuneet minulle vasta työskentelyn 
myöhemmissä vaiheissa. Tällä on ollut vaikutusta erityisesti haastattelurungon koh-
dentumiseen ja analyysin ensimmäisiin vaiheisiin. Tiedon kasaantuminen ja analyy-
sin tekeminen viipaleittain on korjannut ongelmaa myöhemmin. Teoreettisen ajatuk-
sen kehittyminen ja aineiston uudet lukukerrat ovat tarkastaneet aiempia luokituksia. 
Analyysin tekoon en ole käyttänyt tekstinkäsittelyohjelmaa kummallisempaa tek-
niikkaa. Työvälineenä se on rajoittunut ja on vaikeuttanut kokonaiskuvan muodos-
tamista ja luokittelun tarkistamista. Virheitä on voinut sattua, vaikka huolellisuuteen 
olen pyrkinytkin. 
Projektin venyminen useammalle vuodelle on vaikuttanut työn yleistettävyyteen eli 
validiteettiin erityisesti siksi, että aihealue kehittyy hyvin nopeasti. Aineistonkerää-
misen jälkeen koulujen tilanteet ovat voineet muuttua ja opettajien kokemukset kart-
tuneet entisestään. Uusia välineitä ja niiden myötä uusia työtapoja on saatettu ottaa 
käyttöön. Sama ongelma koskee kirjallisuuttakin. TVT:n opetuskäyttöä kehitetään 
voimakkaasti ja entistä koetellumpaa tutkimusta ilmestyy koko ajan. Työn luotetta-
vuus on taas parantunut ajan kuluessa, kun analyysi ja teksti ovat välillä olleet odot-
tamassa pitemmänkin aikaa. Tauot ovat etäännyttäneet omasta ajattelusta, mikä on 
auttanut työn tarkistusta. 
                                                 
147 Vrt. Ilomäki & Rahikainen 2001, 34; Innanen 2005, 299–303. 
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Graduprosessi on ollut minulle ennen kokematon oppimiskokemus. Haastattelutilan-
teisiin palaaminen uudelleen ja uudelleen on opettanut paitsi itse tutkimusaiheesta 
niin opettajana olemisesta. Prosessi on auttanut myös rakentamaan opettajan identi-
teettiäni, miettimään omaa suhdettani niin oppimiskäsityksiin kuin uskonnondidakti-
siin virtauksiinkin. Työskentelymotivaatiota on vaihtuvissa olosuhteissa pitänyt yllä 
se, että olen ollut aidosti innostunut aiheestani.  
Epäilemättä TVT:n opetuskäytön tutkimus tulee lisääntymään uskonnondidaktiikas-
sakin. Tämän työn herättämiä tutkimusideoita voisivat olla esimerkiksi vastaavan 
tyyppinen haastattelututkimus peruskoulun näkökulmasta tai toimintatutkimus, jossa 
testattaisiin TVT:a hyödyntävää opetusmenetelmää uskonnonopetuksessa sekä opet-
tajan että oppilaiden näkökulmasta. Verkko-opetus ja tieto- ja viestintätekniikan ope-
tuskäyttö ovat uskonnon arkitodellisuutta jo nyt. Didaktisesti toimivia ratkaisuja on 
olemassa, vaikka opettajan käytettävissä ei olisikaan sitä visionäärisintä tekniikkaa. 
Totuttujen käytäntöjen muutos lähtee opettajan tahdosta ja eväitä muutokseen on 
saatavissa koulutuksen kautta. Mutta pedagogisia visioitakin tarvitaan, ne vievät ope-
tusta eteenpäin ja innostavat opettajia uusiin kokeiluihin. 
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Seuraavia kysymykset kartoittavat yleisiä, tutkimuksen kannalta oleellisia tietoja 










Koulutus ja aikaisemmat ammatit: 
 
 
Miten kauan olet työskennellyt opettajana? 
 
 
Mitä aineita opetat? 
 
 









Haastattelurunko uskonnonopettajien kokemuksista 
tietoverkkojen käytöstä lähiopetuksessa 
 
Tutkimuksen alakysymykset Huom! Muotoiltu uudestaan sittemmin!:  
Miten uskonnonopetuksen tavoitteet toteutuvat, kun opetuksen välineenä käytetään 
tieto- ja viestintä tekniikkaa? 
Minkälaisia didaktisia tavoitteita tieto- ja viestintätekniikan opetuskäyttö tukee? 
 
Uskonnonopetus: 
• (erityis)tehtävä koulussa: Millainen tehtävä uskonnolla on lukion muiden 
aineiden joukossa? 
o mikä on uskonnon kasvatustehtävä koulussa 
o millaisia odotuksia toiset opettajat tai oppilaat asettavat 
uskonnonopetukselle 
 
• keskeiset tavoitteet: Mitkä sinun mielestä ovat uskonnonopetuksen 
tärkeimmät tavoitteet lukiossa? 
o mitkä asiasisällöt? 
o mitkä maailmankatsomukselliset  / kasvatukselliset asiat? 
 
• uskonnonopetuksen toteutuksen haasteet / ongelmat: Millaisia haasteita tai 
ongelmia uskonnonopetuksen toteutukseen tällä asteella liittyy? 
o minkä asiasisällön opettaminen / oppiminen oppilaille erityisen 
hankalaa? 
o miten uskonnonopetus täyttää sille asetetut kasvatukselliset tehtävät? 
o onko muissa aineissa vastaavia ongelmia? 
 
Uskonnonopetus ja verkko: 
• innostus verkon käyttöön omassa opetuksessa: Miten itselläsi syntyi innostus 
kokeilla / käyttää verkkoa opetuksessa? 
o miten koulusi on suhtautunut verkko-opetukseen 
 miten huolehditaan välineistöstä ja ohjelmien saatavuudesta 
 miten suhtautuu koulutuskustannuksiin 
 muuta tukea 
 
• miten on verkkoa hyödyntänyt: Millä tavalla olet käyttänyt verkkoa työssäsi? 
o millainen on tyypillinen verkkotunti 
o verkko käyttömahdollisuuksia on paljon, mobiililaitteista 
ryhmätyöohjelmiin > mitä itse olet käyttänyt 
o entä oletko käyttänyt / tutustunut johonkin muuhun 
käyttömahdollisuuteen 
 
• muut käytettävissä olevat ohjelmat / sovellukset: Mitä muita tieto- ja 
viestintätekniikan sovelluksia olet käyttänyt opetuksessa, esimerkiksi 
tekstinkäsittelyohjelmia tai opetukseen tarkoitettuja cd-romeja? 
 
• verkon anti uskonnonopetukseen: Miksi sinun mielestä uskonnossa kannattaa 
käyttää tietoverkkoja? 
o mitä tietoverkkojen käyttö tuo lisää uskonnonopetukseen 
o muuttaako se jotakin uskonnonopetuksessa 
o millaisia tavoitteita verkko-opetus toteuttaa 
o mitä kielteisiä puolia verkko-opetukseen liittyy 
 
• aiheet: Minkä aiheiden yhteydessä olet käyttänyt verkkoa?  
o minkä aiheiden yhteyteen verkon käyttö sopii erityisen hyvin 
o mihin aiheisiin verkko-opetus ei sovi 
o millaisilla perusteilla / millaisissa tilanteissa päätät, että nyt tämä juttu 
opiskellaankin verkossa  
 
Didaktiset tavoitteet: 
• hyvän verkkomateriaalin ominaisuudet ja saatavuus: Mistä sinun mielestä 
tunnistaa hyvän verkko-oppimateriaalin? 
 millä tavalla se on rakennettu 
 miltä se näyttää 
 kuka sen on tehnyt 
 miten oppilaat on huomioitu 
 mitä se sisältää 
o millaiset materiaalit eivät toimi 
 oppilaiden suhtautuminen 
 eivät täytä tavoitteita 
 
• valmiin verkkomateriaalin käyttö: Millaisia valmiita / muiden tekemiä 
materiaaleja olet käyttönyt? 
o mitä opetuskäyttöön suunniteltuja materiaaleja käytät 
o mitä muuta verkkomateriaalia käytät 
o mitä asioita otat huomioon, kun valitset valmista materiaalia 
 oppilaan näkökulmasta 
 sisällön suhteen 
o millaiseksi arvioit materiaalin saatavuuden 
 
• oman materiaalin toteuttamiseen vaikuttavat asiat: Mihin kiinnität huomiota, 






• verkkomateriaalin käyttämisen tavoitteet: Millaisia tehtäviä annat oppilaille 
verkkotyöskentelyyn? 
 työskentelytapa 
 opiskelun kulku 
 
Verkko-opetuksen hyöty: 
• oppilaiden asenteet ja työskentely: Miten oppilaat suhtautuvat verkko-
opetukseen?  
o miten oppilaat osallistuvat ja työskentelevät verkkotunneilla 
o millaista palautetta olet saanut oppilailta 
o miten verkko-opetus on mielestäsi vaikuttanut oppilaiden asenteisiin 
uskontoa kohtaan 
 
• oppimistulokset: Millaisia vaikutuksia verkko-opetuksella on ollut 
oppimiseen? 
 pärjääminen kokeessa 





























































































Verkko-opetuksen perustekijät: Laajennettu didaktinen opetus-opiskelu-
oppiminen -prosessi, verkko-opetuksen kolme toimintaulottuvuutta sekä tieto-
ja  viestintätekniikan välineitä ja ohjelmistoja
Tella et al. 2001, 45.




































































































Mukailtu teoksista Bransford et al. 2000, 22;
Rauste-von Wrightin et al. 2003, 205.
